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Resume  
In the following paper we will start by giving an account for why 
we have chosen to work with Norman Fairclough, and additional 
we will clarify for the term “discourse”. This clarification is made 
to give a greater understanding of what lays behind the way we 
use the term “discourse”, what premises lays behind the work 
we do with Norman Fairclough and his theoretical approach to 
the concepts “discourse”.  The central point of this paper is the 
discourse-analysis of “Ny nordisk skole” and “Verdens Bedste 
Folkeskole”. Ny nordisk skole, is a project which the current 
minister of educating, is principal organizer of. The project was 
written in 2011 at a time where she was not minster yet. Her 
project circulates around co-determination, tradition and the 
aim of raising the academic standards. This project, Ny Nordisk 
Skole, has through the last year been both criticized and 
discussed in the media and that is why our attention has been 
drawn towards this. In order to put “Ny Nordisk Skole” in to 
perspective we have chosen to implicate “Verdens Bedste 
Folkeskole”. This is a project made by the former minister of 
education Bertel Haarder. He made this proposal in hope of 
heightening the academic standards, in the state schools. The 
comparative discourse analysis aim is to clarify the discursive 
differences and similarities in the two projects.  
   Following the analysis we have chosen to make a discussion. 
This discussion is based on knowledge we have gained through 
learning theories and Basil Bernstiens theory on discourses in 
learning. The learning theories we work around are formed by, 
Knud Illeris, Thomas Ziehe, Peter Jarvis and Jack Mezirow. These 
give us a perspective on which we can discus how and under 
which circumstances students learn. Furthermore this 
discussion gives a pre-understanding and a room in which we 
are able to discuss when and how children learn. This we find as 
a very important point when talking about education and 
teaching. The discussion handles furthermore subjects as 
educational pre-understandings, social foundation and general 
discourses within pedagogical theory. Finally we hope to have 
formed a paper that gives an impression of the two school 
strategies, their purpose and aim. Further more we hope the 
discussion raises questions, and marks the place within children 
learn.  
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Abstract 
Forestående projekt bearbejder problemstillingen om den 
bedste læringssfære for eleven, som det lærende subjekt, og 
ligeledes hvordan de to politiske udspil Ny Nordisk Skole og 
Verdens bedste folkeskole ønsker at implementere deres 
ændringsperspektiver i den pædagogiske praksis - folkeskolen. 
Indledningsvist vil der forekomme en gennemgang af 
diskursbegrebet og Norman Faircloughs kritiske diskursanalyse, 
samt hvorfor vi har valgt at inddrage netop denne metodologi i 
analysen af de diskursive kampe forestående mellem de to 
udspil. Følgelig vil diskussionen af folkeskolens formidling af 
læring foregå på baggrund af Knud Illeris, Jack Mezirow, Peter 
Jarvis og Thomas Ziehes læringsteorier. Basil Bernsteins vil 
fungere som et mellemled mellem den konkrete sproglige 
analyse og den generelle pædagogiske praksis. Slutteligt vil vi 
reflektere over vores egen projektrapport og eventuelle 
komplikationer samt optimale perspektiveringer.   
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Indledning  
Der eksisterer i dag en udbredt antagelse om, at uddannelse, viden 
og læring er væsentlige samfundsmæssige ressourcer, og er af 
afgørende betydning for samfundets udvikling og struktur. 
Uddannelsessystemet fremstår i den forbindelse som instrumentet til 
at danne og uddanne. Det kan konstateres, at opmærksomheden på 
betydningen af uddannelse gennem de seneste årtier har været 
stigende. Dette er blandt andet kommet til udtryk i den offentlige 
debat, hvor der igennem flere år har været en diskussion om, hvad 
skolens primære opgave er, og ikke mindst hvilken pædagogisk 
praksis som skal skabe fundamentet for læring og 
kompetenceudvikling i skolen. 
   Det seneste indspark til debatten blev formuleret i efteråret 2012, 
da undervisningsministeriet offentliggjorde deres store 
forandringsprojekt, Ny Nordisk Skole, der således endnu engang 
satte uddannelse på dagsordenen og i mediernes søgelys. Projektet 
blev ført an med den socialdemokratiske børne – og 
undervisningsminister, Christine Antorini i spidsen. Ifølge Ny 
Nordisk Skoles egen hjemmeside har projektet til formål at foretage 
et fagligt løft af hele landets dagtilbuds- og undervisningssystemet. 
Dette skal ske som følge af et tværgående forandringsprojekt, som 
både inkluderer dagtilbud, grundskoler og ungdomsuddannelser, der 
med afsæt i danske og nordiske værdier skal inddrage, begejstre og 
støtte de pædagogiske praksisser til selv at igangsætte faglig og 
pædagogisk udvikling. Det fremgår heraf helt centralt i manifestet 
for Ny Nordisk Skole - Mål, Manifest og Dogmer, udviklet af børne- 
og undervisningsministerens dialoggruppe, at en fremtidig 
uddannelsesmæssig udvikling ikke er baseret på nye lovforslag og 
reformer, men derimod at de grundlæggende værdier skal 
implementeres ud fra institutionsniveau. Målet hermed er, at landets 
institutioner på eget initiativ vil tilmelde sig forandringsprojektet, 
hvoraf medarbejderne i samarbejde med hinanden og med 
rådgivning fra eksperter vil være med til at løse de udfordringer, som 
ifølge Antorini finder sted inden for uddannelsesområdet. 
  Antorini definerer udfordringerne som presserende på baggrund af 
en udbredt negativ social arv, et for højt frafald og en dertilhørende 
lav gennemførelse i ungdomsuddannelserne. Den overordnede 
vision for Ny Nordisk Skole er således at dygtiggøre børn og unge 
gennem en målrettet pædagogisk praksis, som har fokus på at 
udvikle den brede faglighed og de kognitive, sociale og motoriske 
kompetencer, hvilket gerne i sidste ende skulle imødekomme den 
sociale sortering. (Web1) 
    Umiddelbart virker fundamentet for Ny Nordisk Skoles fremtidige 
uddannelsesmæssige udvikling som et godt initiativ, da det helt 
grundlæggende er svært at modsætte sig et forandringsprojektet, 
hvori de repræsenterede visioner og værdier for de fleste fremstår 
som selvfølgelige og almengyldige. Dette lader sig yderligere 
understøtte af, at Antorini ikke konkret forklarer, hvad vi kan 
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forvente os af det nye udspil. Projektet er med andre ord præget af 
en luftighed samt et fravær af eksakt indhold og fremgangsmåde, 
hvilket også er de kritikpunkter, som har præget de offentlige 
mediers modtagelse af Ny Nordisk Skole. Luftigheden som visionen 
ofte er blevet anklaget for, vidner blandt andet om 
forandringsprojektets vanskelighed ved at definere en særegen 
nordisk skoletradition. Derudover kan projektets brede vision om 
både at løfte fagligheden og blive et af de bedst præsterendede lande 
i verden, men samtidig tage højde for den enkeltes identitetsdannelse 
og selvværd, yderligere kritiseres for at et manglende fokus og 
begrænsningsprincip (Antorini og Wetserby, 2011:164). 
 
Uvisheden om hvad Antorinis forandringsprojekt var funderet i, 
samt hvad det skulle føre med sig, skabte vores spæde interesse for 
projektet. Grundet de uklare meldinger om drivkraften og strategien 
bag projektet, blev vi i første omgang interesserede i at undersøge, 
hvordan projektet skulle realiseres i praksis på institutionerne. På 
denne baggrund anså vi det som helt centralt, hvordan projektet blev 
modtaget af Ny Nordisk Skoles hovedpersoner - lærerene -, hvoraf 
vores empiriske grundlag for projektet følgelig skulle udgøres af 
observationer og interviews med de pågældende aktører i en konkret 
folkeskole, for dermed at komme til bunds i hvordan en Ny Nordisk 
Skole-institution ville implementere forandringsprojektet i den 
pædagogiske praksis. For at komme yderligere bag om projektets 
luftighed, var tanken at komme i kontakt med en repræsentant fra 
undervisningsministeriet i håb om at opnå en større indsigt i, hvad 
indholdet præcist kunne siges at være i Ny Nordisk Skole - projektet. 
  Som følge af den offentlige kritik Antorinis store 
forandringsprojekt undergik (og stadig undergår), bevægede vores 
erkendelsesinteresse, og følgelig vores motivation for vores eget 
projekt, imidlertid væk fra hvordan Ny Nordisk Skole skulle 
implementeres i praksis for derimod at finde ud af, hvad det særligt 
“nye” og “nordiske” i det pædagogiske indhold kunne siges at være. 
Deraf tegnede sig et tydeligt billede af vores forestående projekt, 
nemlig hvordan Ny Nordisk Skole kunne forstås som et 
fornyelsesprojekt, og ydermere hvordan projektet kunne analyseres i 
en større uddannelsespolitisk sammenhæng. 
   På baggrund af vores fokusskifte måtte vi følgelig også bevæge os 
væk fra den oprindelige motivation for projektet, nemlig feltarbejde 
som led i vores undersøgelse af implementeringen af Ny Nordisk 
Skole i praksis på en institution. For at forstå hvordan projektet 
egentlig kunne forstås i en større uddannelsespolitisk sammenhæng, 
samt hvad det nye i Antorinis skoleprojekt var funderet i, fandt vi 
det derimod mere oplagt at foretage en komparativ analyse mellem 
henholdsvis Ny Nordisk Skole og det forhenværende skolepolitiske 
udspil, der under navnet Verdens bedste folkeskole blev lanceret af 
VK-regeringen i 2005. Gennem en sådan komparativ analyse kunne 
vi således skabe et perspektiv, der kunne bidrage med et 
 7 
sammenligningsgrundlag de to tekster imellem, og som endvidere 
kunne udgøre grundlaget for en forståelse for den samfundsmæssige 
kontekst, som især Ny Nordisk Skole er blevet til i. 
 
Vores erkendelsesinteresse bevægede sig altså væk fra kun at 
indbefatte Antorinis dengang for nyligt lancerede skolepolitiske 
projekt Ny Nordisk Skole, til at indbefatte en undersøgelse af den 
større uddannelsespolitiske sammenhæng, hvilket skulle realiseres 
gennem en sammenstilling af Ny Nordisk Skole (2011) og Verdens 
bedste folkeskole (2005). 
   Den komparative undersøgelse er bedrevet på baggrund af det 
skolepolitiske udspil Verdens bedste folkeskole - Vision og strategi, 
der med den tidligere konservative undervisningsminister Berthel 
Haarder i spidsen, første gang blev præsenteret som et uddrag af 
VK-regeringens debatoplæg til Globaliseringsrådet#. For at belyse 
indholdet i Ny Nordisk Skole har vi valgt at tage afsæt i den tekst, 
som oprindeligt igangsatte forandringsprojektet, nemlig Antorini og 
Nanna Westerbys’ politiske efterord til journalist og debattør Lars 
Olsens ”Uddannelse for de mange” (2011). I denne bog angiver 
Olsen en kritisk samtidsdiagnose, hvori han beskriver, at den danske 
uddannelsesverden er kørt af sporet, idet den er blevet for elitær og 
akademisk. I den forbindelse argumenterer Olsen for en revolution, 
der kan medvirke til at gøre op med den boglighed, der ifølge ham 
bevirker social sortering, og som netop blev sat på dagsordenen af 
den forhenværende VK-regering og Haarders Verdens bedste 
folkeskole. Vi har valgt at fokusere på det politiske efterord til 
Olsens bog fordi denne tekst i modsætning til Ny Nordisk Skoles 
hjemmeside, giver et mere udførligt indtryk af, hvad indholdet er 
bag forandringsprojektet, da det tilmed også er den længste tekst, vi 
har kunnet finde om Antorinis forandringsprojekt. 
  Efterordet, der er skrevet før den nuværende regering kom til 
magten i år 2011, adskiller sig fra Verdens bedste folkeskole i den 
forstand, at den er skrevet imens Antorini og Westerby var i 
opposition til VK-regeringen, hvorimod Verdens bedste folkeskole 
blev til imens VK-regeringen besad den politiske regeringsmagt. 
Man kan i den forbindelse argumentere for, at der eksisterer en 
uligevægt de to tekster imellem, da de på forskellig vis må tage 
højde for politisk strategiske beslutninger. Derudover kan man 
argumentere for, at VK-regeringens udspil må være mere konkret og 
direkte som en følge af, at hensigten med udspillet var, at det skulle 
udmøntes i et folkeskole forlig#.  På trods af dette har vi alligevel 
valgt at stille de to tekster op imod hinanden i en komparativ 
analyse, da de netop kan danne et billede af, hvilke holdninger og 
grundantagelser som præger den uddannelsespolitiske debat. 
 
De to tekster som indrammer vores komparative analyse, kan 
kendetegnes som tilhørende den politiske tekstgenre. Da politiske 
tekster i almindelighed er kendetegnet ved at være investeret af 
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ideologier og en række grundantagelser, der ligger bag de 
argumenter og udsagn som artikuleres, finder vi det oplagt at 
analysere de to tekster på baggrund af en diskursanalytisk optik. 
    For at tydeliggøre hvorfor vi netop har valgt at forankre vores 
analyse af henholdsvis Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk 
Skole i en diskursanalyse, vil vi her kort kortlægge hvad der kan 
forstås ved diskursbegrebet. I afsnittet Diskurs –og videnskabsteori, 
som det står beskrevet i Samfundsvidenskabernes videnskabsteori 
(2012), beskriver Allan Dreyer, at diskursbegrebet ifølge de fleste 
diskursanalytikere peger på mening eller betydning, hvilket kan ses 
som en modsætning til den positivistiske videnskabsteoretiske 
retning, som tager naturvidenskabelig erkendelse som forbillede, og 
hvor fokus herefter ligger på kausalitet eller lovmæssigheder. Dreyer 
forklarer derudover, at diskursbegrebet peger på en diskursiv 
mediering af ”fakta”, hvilket implicerer at virkeligheden ikke 
fremstår i sin rene form, men derimod altid er givet en specifik 
betydning ved at være indskrevet i en bestemt diskurs. Dreyer 
forklarer yderligere, at diskurser kan ses som den sammenhæng, der 
angiver betydningshorisonter eller bestemte måder at tale om og 
forstå verden.    
  Når Haarder samt Antorini og Westerby introducerer 
forandringsprojekter for folkeskolen, kan det netop ses som et forsøg 
hvorpå de tilsigter at forandre de betydninger eller den mening, den 
samtidige folkeskole tilskrives. Formålet med den diskursive 
analyses bliver i forlængelse heraf at problematisere og sætte 
spørgsmålstegn ved den viden og de betydningsfastlæggelser, som 
artikuleres i de to udspil (Dreyer i Samfundsvidenskabernes 
videnskabsteori, 2011:235). 
    Da begge skolepolitiske udspil er præget af ideologisk investerede 
grundantagelser, må vi yderligere forudsætte, at de uundgåeligt er en 
del af kampen for at vinde vælgertilslutning og magt. En kamp der 
netop udspilles inden for det politiske domæne. I den forbindelse 
synes det interessant at undersøge, hvordan de diskurser som 
artikuleres i de to tekster kombineres og kæmper om at artikulere 
sandheder. Formålet med en inddragelse af det diskursanalytiske 
perspektiv bliver endvidere at identificere pluraliteten og 
flertydigheden i de diskurser som artikuleres i de to tekster. Dette vil 
muliggøre en identifikation af hvilke diskursive kampe, der tegnes i 
de to teksters fremlægninger af, hvilke udfordringer og problemer 
skolen står overfor, samt i hvilken retning den skal udvikles. 
    Med den diskursanalytiske tilgang vil vi være i stand til at belyse 
hvilke læringsopfattelser, der indgår i de fremanalyserede diskurser, 
samt hvilke ideologier disse er inkorporeret i. Med afsæt i denne 
analyse, vil vi diskutere og reflektere over, hvad der kan siges at 
angive de bedste rammer for læring. I den forbindelse vil vi 
undersøge, hvilke tilsigtede påvirkninger folkeskolen bør have for at 
skabe vellykkede betingelser for eleven som det lærende subjekt. Et 
fokus i projektet bliver således, hvordan grundlæggende 
 9 
pædagogiske idéer og opfattelser om læring kan ses afspejlet i de to 
uddannelsespolitiske udspil. På baggrund heraf kan man altså se to 
forskellige erkendelsesinteresser: Én, der går ud på at bruge 
diskursanalysen til at ”afsløre” og afspejle de overordnede 
”sandheder” samt grundantagelser, der kommer til udtryk i de 
artikulerede diskurser i henholdsvis Verdens bedste folkeskole og Ny 
Nordisk Skole, og en anden, som behandler eleven som et lærende 
subjekt, og diskuterer de læringsprocesser, som foregår i forskellige 
undervisningssituationer- og miljøer. 
   Med andre ord fokuserer den sidstnævnte dimension på 
sammenhængen mellem eleven, som det lærende subjekt, og det 
sociale rum læringen udspilles i, samt hvordan denne sammenhæng 
bliver organiseret i den pædagogiske praksis i henholdsvis Antorini 
og Westerbys samt Haarders politiske udspil.  Den førstnævnte 
dimension medvirker derimod til at angive de politiske intentioner 
for folkeskolen, som kommer til udtryk i de to udspil netop på 
baggrund af diskursanalysen, og yderligere til at problematisere og 
sætte spørgsmålstegn ved de diskurser som artikuleres i teksterne. 
Vores interesse for de diskursive forskelle udspillet mellem 
henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole, samt 
vores intention om at identificere mulige forskelle i deres 
læringsopfattelser, og hvilken der fordrer det bedste læringsmiljø for 
den enkelte elev, opsummeres i problemformuleringen:          
 
Hvilke diskursive kampe udspilles der mellem 
henholdsvis Verdens bedste folkeskole (2005) og 
Det politiske efterord: Ny Nordisk Skole (2011) og 
hvordan indgår læringsopfattelser og eleven som 
det lærende subjekt i disse diskurser? 
 
Vores valg af de Haarders og Antorini, Westerbys 
uddannelsespolitiske udspil som ramme for vores empiriske fokus 
diskursanalyse, påpeger at vi i følgende projekt vil vi arbejde med 
den uddannelsespolitiske debat samt dens forandringsperspektiv i en 
nutidig dansk kontekst. Flere uddannelsespolitiske tekster og 
mediernes fremstilling af folkeskoledebatten kunne med fordel have 
været inddraget til at kortlægge et mere overordnet mønster af hvilke 
diskurser der cirkulerer i samfundet indenfor det 
uddannelsespolitiske genstandsfelt. Vi har dog bevidst fravalgt at 
inddrage et bredt empirisk genstandsfelt i vores diskursanalyse, da vi 
i stedet har valgt at foretage en mere tekstnær diskursiv analyse af de 
to tekster, for derved at opnå en mere detaljeret indsigt i hvorledes 
den sociale verden – viden, identiteter, sociale relationer – 
konstitueres diskursivt i de to teksters fremlægninger i deres 
forandringsprojekter for folkeskolen. Slutteligt skal vi understrege, 
at vi i forhold til Ny Nordisk Skole, har valgt at afgrænse vores 
fokusområde til folkeskolen alene. Hermed vil vi i analysen ikke 
drage konklusioner på Antorini og Westerbys forandringsprojekt i 
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forhold andre incitamenter i dagtilbud- og undervisningssystemet. 
 
Teksternes helhed  
Jævnfør vores problemformulering, er en forståelse af de diskursive 
forskelle samt forskellige opfattelser af læring de to tekster imellem, 
funderet på en diskursiv analyse samt fortolkning af de to udspil. I 
den forbindelse forekommer det indledningsvis nærliggende at 
reflektere over vores eget ståsted i forhold til hvordan vi tilnærmer 
os det empiriske genstandsfelt, for derigennem at præcisere 
fortolkningens rolle indenfor dette felt. I overensstemmelse med 
fænomenologien og hermeneutikken forklarer Dreyer, at 
diskursbegrebet implicerer en forståelse af, at sociale forholds 
mening er afgørende for at begribe, hvad der foregår i verden. Dette 
indebærer, at fortolkning er et centralt element i diskursanalysen. 
Viden og betydninger er hermed ikke en sand afspejling af 
virkeligheden, men derimod, i overensstemmelse med den 
socialkonstruktivistiske præmis, lig diskursive konstruktioner af 
samme. I forlængelse heraf forklarer Dreyer, at der er en form for 
strukturalisme involveret, idet diskursanalyser påpeger, at det ikke er 
det enkelte individs intentioner, som bestemmer, hvordan vi forstår 
og handler i verden, men derimod bredere relationer og 
sammenhænge, som vi indgår i. Dette implicerer en kritik af 
metodisk individualisme, hvorudfra samfundet anskues som 
summen af enkeltindividers handlinger. I forlængelse heraf kan vi 
altså konstatere, at måden hvorpå vi forstår og vurderer de to 
politiske udspil, ikke bunder i vores egne præferencer og bevidst 
foretagende refleksioner, men snarere er konstitueret af indlejrede 
diskurser (Dreyer, 2012: 235,237). Dermed er det også givet, at den 
viden vi tilegner os om de to tekster ikke kan nås objektivt, men at 
der er tale om en subjektiv bearbejdning af de to teksters 
artikulationer. Det er derfor i vores tilgang til analysen oplagt at 
reflektere over, hvordan vi på baggrund af allerede funderede 
diskurser samt de sociale og kulturelle sammenhænge, som vi indgår 
i, applicerer en læsning om vil medvirke til at ekskludere alternative 
måder at fortolke på, og som vil være formet af allerede funderede 
betydningsfastlæggelser. 
  Et konkret eksempel på hvordan vores egen forforståelse undervejs 
har spillet ind i analysen af de to udspil er, hvorledes vi i starten af 
fortolkningsprocessen af to politiske udspil, havde en tendens til at 
”dæmonisere” den pædagogiske praksis og strategi, som Haarder 
lagde for folkeskolen, idet vi som udgangspunkt så den som mindre 
vellykket og begunstigende for eleven som det lærende subjekt, end 
den Antorini og Westerby fremlægger med Ny Nordisk Skole. Dette 
kan forstås som et resultat af en række forudgående fortolkninger af 
den sociale kontekst, som vi indrammes af, herunder den diskursive 
sammenhæng, der kommer til udtryk i vores personlige 
forudindtagede holdning til Haarder og VK-regeringen 
undervisningsdiskurs. 
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  På baggrund af vores efterrationaliseringer fremstår det således, at 
den prisme som har præget læsningen i det første led i processen, har 
været konstitueret af en særlig diskurstype. Efter at have tilnærmet 
os en større forståelse for teksternes helhed, fik vi dog en ny, 
revideret forståelse for de to tekster, hvilket bevirkede, at vi måtte 
forandre vores oprindelige forforståelser. Dette skete som et led i 
fortolkningsprocessen, når vi løbende blev præsenteret for nye 
perspektiver og særegne belysninger af de to tekster. Derved 
reviderede vi vores tidligere funderede diskurser og forforståelser. 
Denne revision af vores forståelse af de to udspil, der har præget 
fortolkningsprocessen kan ses i lyset af den franske 
diskursanalytiker, Michel Foucault som forklarer, at den måde 
hvorpå vi fortolker tekster, varierer fra en diskurs til en anden. 
Hermed understreges diskursbegrebets radikale perspektivisme, da 
det her ses, hvordan diskurser former os som objekter, hvilket 
implicerer den måde vi ser, forstår og går til verden (Dreyer, 2012: 
237). 
  I tråd med den diskursanalytiske metodologi kan vi ikke komme 
udenom, at vi tilskriver verden mening ud fra et bestemt ståsted og 
en diskursiv sammenhæng, hvilket ses affødt i måden, hvorpå vi som 
udgangspunkt forstod og vurderede Verdens bedste folkeskole og Ny 
Nordisk Skole. Derudover var det netop også på baggrund af vores 
forforståelser, at grundlaget for hele rapporten blev formet. 
Antagelsen om at Ny Nordisk Skole og i særdeleshed Verdens bedste 
folkeskole vanskeligt stemmer overens med den grundlæggende 
pædagogiske opfattelse af, at det altid er bedst at tage udgangspunkt 
i det lærende subjekt, samt at der internt mellem de to fremgår en 
væsentlig forskel, er altså fundamentet for vores 
problemformulering. Vi kan dermed argumentere for, at vi selv har 
bidraget til at forme og give mening til de konklusioner vi har 
tilvejebragt. 
  Diskursanalysens hovedpointe er ifølge Dreyer, at der ikke ”er” 
noget sandt uden for eller bag ved diskurserne, og som en følge 
heraf tilstræber vi ikke at finde den ”dybe” mening bag ved 
fremtrædelserne i de to udspil, men derimod vil vi rette blikket mod 
de diskurser som artikuleres, for derigennem at forsøge at finde frem 
til hvilke betydninger og meninger, der ligger bag det skrevne. 
Derudover vil vi især være orienteret om de konflikter og 
magtkampe, som udspiller sig imellem de forskellige diskurser 
(Dreyer, 2012:237). Diskursanalysen er altså et helt centralt 
metodologisk redskab for at finde frem til de diskursive kampe, der 
udspilles mellem Ny Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole 
samt de bagvedliggende funderede samfundssyn og ideologier. Dog 
er det væsentligt med en grundigere gennemgang af selve 
diskursanalysen, før vi påbegynder vores analyse af de to tekster. 
Derudover vil vi i følgende argumentere for vores valg af 
diskursteoretikeren Norman Fairclough samt hans kritiske 
diskursanalyse. 
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Validering af diskursanalysens producerede viden 
I det følgende afsnit om diskursanalyse vil vi benytte os af 
Diskursanalyse (2007) af Jens Peter Frøland Thomasen, 
Diskursanalyse (2010) af Louis Phillips, Diskurs- og videnskabsteori 
(2012) af Allan Dreyer, Kritisk diskursanalyse (2008) af Norman 
Fairclough samt Diskursanalyse som teori og metode (1999) af 
Marianne Jørgensen og Louise Phillips. 
  I tråd med diskursbegrebets påstand om, at viden aldrig fremstår i 
sin ”rene form”, men altid er givet en specifik betydning grundet 
indskrivningen i en bestemt diskurs, kunne man sætte 
spørgsmålstegn ved, om al viden i virkeligheden er relativ? Til dette 
lyder svaret, at al viden skal vurderes ud fra det kontekstafhængige 
“regelsæt”, der bliver konstitueret i diskursive praksisser, i hvilken 
viden bliver produceret. Hermed tager diskursanalysen afstand fra de 
opstillede evidenskrav, fremsat af den naturvidenskabsteoretiske 
tradition, hvor en vurdering ud fra universelle sandhedskriterier 
netop er mulig (Brinkmann, 2010: 284).  Derudover kan man ud fra 
en diskursanalytisk optik sige, at selvom sociale forhold, 
vidensformer og betydningsfastlæggelser kan formes forskelligt alt 
efter hvilken diskursiv sammenhæng de indgår i, er de i konkrete 
situationer alligevel relativt fastlåste (Dreyer, 2012: 235). 
  Efter at have slået fast, at alle videnspåstande ikke kan være lige 
gyldige, er det således også væsentligt bedømme den viden, som vi 
ved brug af den diskursanalytiske metode producerer. Med andre ord 
skal vi evaluere vores resultater, den viden vi analyserer frem fra 
tekstene, ud fra socialkonstruktivistiske sandhedskritier. En sådan 
evaluering forudsætter en eksplicit forklaring af det regelsæt vi 
benytter sig af i forskningsprocessen (Brinkmann, 2012: 283). 
Muligheden for at rette en immanent kritik af vores resultater 
forudsættes hermed af, hvilke ontologiske samt epistemologiske 
præmisser vi arbejder med, hvilket også gerne skulle stemme 
overens med den metodologi, Norman Fairclough tilbyder i sin 
kritiske diskursanalyse. Ved denne fremgangsmåde bliver det 
således muligt at belyse sammenhængen mellem vores fortolkninger 
samt den teori og metoden, resultaterne gerne skulle rette sig efter. 
Endvidere bliver det for læseren muligt, ud fra egne præmisser, at 
stille sig kritisk over for vores tolkninger, hvoraf en anderledes 
fortolkning kan finde sted. Da denne immanente kritik afhænger af 
muligheden for at sammenligne “originalen” med vores 
fremanalyserede pointer, er vores brug af uddrag fra de faktiske 
tekster af betydelig faktor. Det er dog hertil væsentligt at 
problematisere diskursanalysens begrænsninger for den immanente 
kritik, da selve udvælgelsen af citater også er påvirket af de 
diskurser, der påvirker vores konstitution af analysen (Brinkmann, 
2010: 284). 
 
Forskellige tilgange  
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Diskursanalytiske tilgange har et fælles teoretisk og empirisk fokus 
på, hvordan den sociale verden konstitueres diskursivt.  Det er dog i 
den forbindelse væsentligt at påpege, at der indenfor det 
diskursanalytiske felt eksisterer divergerende tilgange, som 
udmøntes i distinkte forskningsprogrammer. De forskellige 
diskursanalytiske tilgange adskiller sig på en række tyngdepunkter – 
metateoretisk, teoretisk og metodisk – hvilket indebærer, at de stiller 
forskellige analytiske spørgsmål og tilvejebringer forskellige former 
for viden. Vi har valgt at forankre vores komparative analyse af 
henholdsvis Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole med 
afsæt i den britiske lingvist og diskursanalytiker, Norman 
Faircloughs kritiske diskursanalyse. 
 
For at opnå en bredere forståelse af diskursbegrebet og 
diskursanalyse, vil vi yderligere inddrage den filosoffen og politolog 
Ernesto Laclau  og filosoffen Chantal Mouffes diskursteori. Ved at 
sætte de to diskursanalytiske retninger op imod hinanden vil vi vise 
hvilke videnskabsteoretiske og metodiske forskelle der er imellem 
dem, og derigennem begrunde vores valg af Faircloughs kritiske 
diskursanalyse.   
  I feltet af diskursanalytiske tilgange eksisterer der divergerende 
opfattelser af den rolle, som tilskrives diskurs i konstruktionen af 
verden. Diskursteori er som hovedregel konstruktivistisk, hvilket 
implicerer, at der sker en omvending af forholdet mellem 
epistemologi og ontologi. Dette betyder, at de antagelser vi har om 
det værende, er medieret af diskurser, hvilket således umuliggør, at 
vi kan specificere hvad, der eksisterer i det pågældende 
virkelighedsfelt. (Dreyer, 2012: 236).        
  Fairclough lægger sig imidlertid ikke i forlængelse af denne 
overbevisning om, at ontologien er ”tom”, og at intet kan forstås 
uafhængigt af en given diskursiv mediering.  Han mener derimod, at 
alle former for social praksis ikke kan reduceres til diskurser, hvilket 
eksemplificeres ved, at han i sin diskursanalyse skelner mellem 
diskursiv praksis og ikke-diskursiv social praksis. Helt overordnet er 
der tale om et dialektisk perspektiv, der ser diskurs som både 
konstituerende og konstitueret af det sociale. Fairclough mener, at 
der eksisterer en materiel virkelighed af sociale praksisser, som 
transcenderer sig over det diskursive. (Brinkmann et al, 2010: 269, 
274).   
  Faircloughs model for kritisk diskursanalyse består af tre 
dimensioner, som hver især skal inddrages i en konkret analyse af en 
kommunikativ begivenhed. For at angive en analytisk ramme til 
forståelsen af relationerne mellem tekst og samfund, kombinerer 
Fairclough tekstanalyse og samfundsanalyse i et tværfagligt 
perspektiv, hvilket i analysen kommer til udtryk ved, at vi hele tiden 
veksler mellem et fokus på tekstanalysen af Verdens bedste 
folkeskole og Ny Nordisk Skole og den bredere sociale praksis. 
Derudover inddrager han en fortolkende mikrosociologiske analyse 
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til at forklare, hvordan vi fortolker og producerer tekster på 
baggrund af internaliserede sociale strukturer, normer og 
konventioner (Brinkmann, 2010: 276). 
  Laclau og Mouffe mener i modsætning til Fairclough, at det ikke er 
muligt at fastholde et skel mellem det diskursive og ikke-diskursive. 
De peger derimod på, at diskurs skal forstås som fuldt ud 
konstituerende for det sociale, og at den sociale verdens betydning 
aldrig kan fastslås på grund af sprogets grundlæggende ustabilitet. 
Det er netop på baggrund af denne antagelse, at deres diskursteori 
kan føres over i en radikal konstruktivistisk position. Laclau og 
Mouffe adskiller sig således fra Fairclough i den forstand, at de 
afviser Faircloughs forestilling om, at de diskursive begivenheder 
determineres af strukturel determination. Sprog og virkelighed 
kommer i deres forstand således til at udgøre et samlet hele. Det er 
dog i den forbindelse væsentligt at fastslå, at der i begge 
diskursanalytiske tilgange er enighed om, at fænomenerne i den 
virkelige verden har en selvstændig eksistens uafhængigt af tanken 
og vores sprogbrug.  (Thomsen, Frølun, 2007: 182, Dreyer, 
2012:257 ).   
  
Laclau og Mouffe samt Fairclough har dog en række lighedspunkter, 
der blandt andet kommer til udtryk ved, at de alle har til formål at 
vise, hvorledes sproget spiller en væsentlig rolle i skabelsen af 
samfundsmæssige dominansforhold. Begge diskursanalytiske 
tilgange henviser således til, at sprogbrug skal ses som en form for 
social praksis, som medvirker til at reproducere og forandre den 
sociale verden - de er dog som allerede implementeret uenige om 
diskursernes konstruktive effekter (Brinkman, 2010: 275, 279). 
   De diskursanalytiske tilgange er især orienteret om at vise, 
hvordan det kan være, at visse diskurser får større gennemslagskraft 
end andre og antager form som hegemoni. Diskurs placeres i en 
magtforståelse, hvor magt anses som hegemoni, og hvor 
magtrelationer i udøves via diskursive kampe om hegemoni. Dette 
forudsætter, at ingen diskurser kan forstås som et fast fikspunkt, idet 
de evindeligt vi blive udfordret i kontakt med andre diskurser. En 
diskursorden kan ifølge Fairclough ses summen af de diskurstyper, 
som bruges inden for en social institution eller et socialt domæne 
(Brinkman, 2011:80). Fairclough forklarer yderligere at en 
diskursorden består af hegemoni, hvori der udspiller sig 
artikulatoriske kampe, der kan føre til en reartikulering af den 
selvsamme diskursorden. En diskursiv kamp defineres som 
forskellige diskurser, der hver for sig repræsenterer bestemte måder 
at give verden betydning, som kæmper om at opnå hegemoni, 
hvilket her forstås som en måde hvorpå sprogets betydninger 
fastlåses, og derigennem medvirker til at dominere over bestemte 
grupper i samfundet. Hermed fastslås det at sproget samt diskurser 
er kendetegnet ved grundlæggende at være ustabile og foranderlige, 
hvorfor diskurser medvirker til at forme sociale mønstre og 
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magtrelationer (Brinkmann, 2010:279, Fairclough, 2008: 58). 
      
Hvorfor Fairclough? 
I modsætning til Faircloughs kritiske diskursanalyse, som i sin 
analytiske tilgang tager afsæt i en analyse af en specifik 
kommunikativ begivenhed, for derved at opnå en indsigt i hvordan 
diskurserne iværksættes tekstuelt, kan Laclau og Mouffes 
diskursanalyse siges at være mere abstrakt, hvorfor den mest af alt 
udgør en kritisk metateori. Dette skyldes, at deres fokus mere er 
orienteret om at kortlægge de overordnede mønstre, der cirkulerer i 
samfundet indenfor et bestemt socialt område. Modsat Fairclough 
opstiller de ikke præcise retningslinjer for, hvorledes man skal 
identificere en diskurs i en tekst, da de på et overordnet og abstrakt 
niveau angiver en diskursanalyse på makroniveau. Faircloughs 
kritiske diskursanalyse afspejler således en mere konkret praksis, 
hvilket impliceres ved, at Fairclough er meget tekstbunden. Det er 
netop på denne baggrund, at vi har valgt at forankre vores 
diskursanalyse i Faircloughs kritiske diskursanalyse, da denne 
tilgang netop giver mulighed for, at foretage en mere systematisk og 
tekstnær analyse af Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk skole 
for derved at opnå en indsigt i, hvordan de to tekster konstruerer 
diskurser lingvistisk (Brinkman, 2010: 269). 
   Derudover giver Faircloughs diskursanalytiske tilgang, som 
kombinerer tekstanalyse og samfundsanalyse i et tværfagligt 
perspektiv, mulighed for at belyse vores problemformulering ud fra 
et mere overordnet perspektiv end hvis vi havde holdt os til en 
tekstnær diskursanalyse. Dette skyldes netop, at Fairclough antager, 
at sociale praksisser, herunder diskurser, formes af sociale 
strukturer, hvilket giver anledning til at belyse vores diskursanalyse 
ud fra samfundsvidenskabelige perspektiver. 
   Ydermere er en diversiteten mellem Laclau og Mouffes 
diskursteoretiske syn på ideologi- og magtbegreberne sammenlignet 
med Fairclough med til at belyse vores valg af kritisk 
diskursanalyse. Begge tilgange er af den overbevisning, at ideologi 
forvrænger de reelle relationer. Dog er en væsentlig forskel, at 
Laclau og Mouffe skitserer alt som værende konstitueret i diskurs, 
hvorimod Fairclough, som forklaret, opererer med diskurser der er 
ideologiske samt diskurser som ikke er det. Altså er det ifølge 
Fairclough muligt at fastsætte dominansmønstre, samt hvordan en 
gruppe udøver dominans over en anden. Hertil ville Laclau og 
Mouffe svare for, at også disse magtrelationer udgør en konstitution 
(Phillips og Jørgensen, 1999: 27, Fairclough, 2008: 13). Altså er det 
med Faircloughs begrebsapparet muligt at kommentere på den 
sociale sortering samt klassifikation i sin helhed, der finder sted i 
folkeskolen, som værende enten ideologisk eller ikke ideologisk 
funderet i de bagvedliggende diskursive praksisser Ny Nordisk Skole 
og Verdens Bedste folkeskole. 
  En anden forklaringsårsag til hvorfor valget netop faldt på 
 16 
Fairclough er, at han på udførlig vis kan angive forklaringer på, 
hvorledes de diskurser og genrer som artikuleres i de to tekster, 
bidrager til at forandre eller reproducere den uddannelsespolitiske 
diskursorden. Med Faircloughs begrebsapparat har vi et analytisk 
grundlag for at fortolke hvordan Antorini og Westerby samt Haarder 
gennem diskursive kampe, forsøger at omforme diskursive 
praksisser og ideologier, for derved at opnå hegemoni indenfor den 
uddannelsespolitiske diskursorden. 
  Fairclough anser magten som noget, der dels formes gennem 
diskursive kampe om hegemoni, men som tidligere beskrevet 
påpeger han også, at der findes en ikke- diskursiv social praksis, der 
er en effekt af og en betingelse for diskurserne. Derfor kan vi med 
Faircloughs teoriapparat analysere, om de diskursive kampe Ny 
Nordisk Skole og verdens bedste folkeskole imellem, muligvis også 
har rod i de omkringliggende sociale praksisser. Dermed 
imødekommer vi med valget af kritisk diskursanalyse den før 
beskrevne kritik om relativisme, da Laclau og Mouffe nemlig ville 
understrege, hvordan magtkampe blot er diskursive artikuleringer af 
kampe, og altså ikke noget, kampen “i virkeligheden er”  (Dreyer, 
2012: 258, Brinkmann, 2010, 268) 
  Slutteligt kan vi argumentere for vores valg af kritisk 
diskursanalyse ud fra en sammenligning af henholdsvis Laclau og 
Mouffes samt Fairclough begreb om subjektet. Fairclough 
modsætter sig Laclau og Mouffes subjektsbegreb, der i korte træk 
bunder i den opfattelse, at identitet, som følge af diskursens aktivt 
konstrueret menings- og handlingshorisont, kan reduceres til at være 
udelukkende social (Thomsen, Frølund, 2007: 182). Han 
argumenterer imidlertid modsat for, at det enkelte individ har en 
kapacitet til at opponere og handle enten individuelt eller kollektivt 
som aktører mod diskursive praksisser (Fairclough, 2008: 51). At 
noget herved kan være personlighed, og at individer i samme 
omgang formår at sætte sig udover de eksisterende magtrelationer, er 
yderst relevant for vores diskussion af elevens læringskapacitet 
jævnfør anden dimension i problemformuleringen. Her opererer vi 
nemlig med problematiseringen af, om der i diskussionen af den 
bedste læringssfære for eleven og folkeskolens ansvar for at 
formidle læring, er tale om, at eleverne imellem har selvstændige 
forudsætninger for læring. 
 
Anvendt teori 
Som det fremgår af ovenstående videnskabsteoretiske diskussion, 
forankres følgende komparative analyse mellem henholdsvis 
Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole i Faircloughs kritiske 
diskursanalyse. For at analysere de to politiske udspil i forhold til 
den bredere sociale praksis, har vi valgt at inddrage 
Konkurrencestaten (2011), hvor professor i komparativ økonomi ved 
Copenhagen Business School, Ove K. Pedersen angiver en 
samtidsdiagnostisk analyse af det danske samfund. Helt konkret vil 
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vi tage udgangspunkt i Konkurrencestatens beskrivelse af den 
politiske, økonomiske og kulturelle kontekst, og sætte disse 
prognoser i henhold til de to diskursive praksisser, i hvilke de 
optræder i – det som med Faircloughs terminologi kan betegnes som 
”diskursernes såkaldte sociale matrice” (Brinkman, 2011: 278). 
  Gennem studiet af den politiske kultur inden for de seneste årtier 
viser Pedersen, at velfærdsstaten er under omlægning, og at en ny 
statsform er under dannelse, hvorfor han introducerer det nye begreb 
”konkurrencestaten.” En af Pedersens centrale pointer er, at 
konkurrencestaten i dag er udviklet i en sådan grad, at dens logik 
ikke blot har fået politiske og økonomiske konsekvenser for 
Danmark, men yderligere har bevirket ændringer i den politiske 
kultur og i det værdigrundlag, som det danske fællesskab kan siges 
at hvile på (Pedersen, 2011: 169). Ændringer som blandt andet har 
medvirket til, at den neoliberale samfundsøkonomiske forestilling og 
menneskesyn er blevet implementeret i den politiske kultur på en 
sådan måde, at den med Faircloughs terminologi kan siges at bære 
præg af common sense. Pedersen forklarer i den forbindelse, at 
Konkurrencestatens værdier og grundantagelser, som er 
implementeret i den danske politiske kultur, efterhånden bærer præg 
af at være mere eller mindre neutraliserede og selvfølgelige for 
enhver. På baggrund heraf vil vi belyse, hvorledes de to diskursive 
praksisser understøtter den hegemoniske sociale orden, som 
Pedersen mener, dominerer den politiske kultur og det danske 
fællesskabs værdigrundlag (Pedersen, 2011: 177). 
   Vi har derudover valgt at inddrage den engelske sociolingvist og 
uddannelsessociolog Basil Bernsteins (1924-2000) teori om koder, 
klassifikation og rammesætning, som indgår i hans bestemmelse af 
synlig og usynlig pædagogik. Ved at belyse de pædagogiske 
praksisser og undervisningsformer der repræsenteres i de to tekster, 
vil vi belyse hvordan Antorini og Westerby samt Haarder 
videregiver og formidler magtrelationer gennem de to tekster. Dette 
er netop muligt, da Bernstein i overensstemmelse med den kritiske 
diskursanalyses syn, mener at tekster kan ses som indikatorer på 
diskursivt konstituerede sociale relationer og subjekter. Med 
inddragelsen af Bernstein bliver det muligt at sige noget om 
effekterne af de pædagogiske praktikker, som repræsenteres i 
henholdsvis Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole mht. 
differentiering af eleverne i folkeskolen. I analysen af de 
pædagogiske praksisser som formidles i de to tekster, kan Bernsteins 
teori således medvirke til at belyse de læringspotentialer, som 
italesættes af henholdsvis Antorini og Westerby samt Haarder, og 
yderligere hvordan disse angiver forskellige vilkår for forskellige 
elever. 
   Vores grundlag for diskussionen af de pædagogiske praksisser 
samt den bedste læringssfære for det lærende subjekt funderes 
herefter på fire forskellige læringsteorier udviklet af udd. 
teoretikerne Thomas Ziehe, Peter Jarvis, Jack Mezirow og Knud 
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Illeris, hvilket tilsammen vil give et overblik over, hvad der kan 
forstås med begrebet læring. Disse læringsteorier skulle gerne 
medvirke til et bedre indblik i hvordan eleven lærer bedst, og 
derudover hvilke af de to udspil som kan siges at afspejle de bedste 
betingelser for læring. 
 
 
 
 
En analyse af Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole 
Indledning 
I følgende vil vi foretage en kritisk diskursanalyse af Ny Nordisk 
Skole (2011) og Verdens bedste folkeskole (2005) på baggrund af 
den engelske diskursanalytiker, Norman Fairclough. Formålet med 
denne analyse er at belyse vores empiri i et kritisk diskursanalytisk 
perspektiv. Hermed bliver 
omdrejningspunktet for vores analyse teoretisk at stille 
spørgsmålstegn ved og empirisk at undersøge forbindelserne mellem 
diskursiv praksis og den sociale og kulturelle kontekst, som 
henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole 
indrammes af. 
     En diskursanalyse af en kommunikativ begivenhed indebærer i 
Faircloughs forstand først og fremmest en tekstanalyse. 
Tekstanalysen koncentrerer sig om de formelle teksttræk, som ifølge 
Fairclough, medvirker til at konstruere diskurser og genrer 
lingvistisk. Den viden som tekstanalysen kan bidrage med, kan 
således give en indsigt i, hvordan diskurserne iværksættes tekstuelt. 
Ifølge Fairclough kan tekster siges at have egenskaber, som bidrager 
til at forme den sociale orden, da de diskurser og genrer som 
artikuleres i teksterne kan bidrage til at forandre eller reproducere en 
diskursorden (Brinkman, 2011: 274). 
     En tekstanalyse er i sig selv dog ikke nok, da den ikke kan give 
en indsigt i forbindelserne mellem tekster og de samfundsmæssige 
processer og magtstrukturer. For at angive en analytisk ramme til 
forståelsen af relationerne mellem tekst og samfund, kombinerer 
Fairclough derfor tekstanalyse og samfundsanalyse i et tværfagligt 
perspektiv, hvilket i analysen kommer til udtryk ved, at vi hele tiden 
veksler mellem et fokus på tekstanalysen af Verdens bedste 
folkeskole og Ny Nordisk Skole og den bredere sociale praksis. 
Fairclough inddrager den makrosociologiske analyse for at gøre 
opmærksom på, at sociale praksisser formes af sociale strukturer og 
magtrelationer. Til at belyse de to tekster i lyset af den 
samfundsmæssige kontekst, har vi valgt at inddrage 
Konkurrencestaten (2011) af Ove K. Pedersen. Baggrunden for dette 
er, at Pedersens samfundsdiagnostiske analyse af det nutidige 
samfund kan belyse den politiske, økonomiske og kulturelle 
kontekst, de to diskursive praksisser optræder i – det som med 
Faircloughs terminologi kan betegnes som ”diskursernes såkaldte 
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sociale matrice” (Brinkman, 2011: 278). 
     Fairclough inddrager derudover den fortolkende 
mikorsociologiske analyse i undersøgelsen af diskurs som et stykke 
diskursiv praksis. I vores analyse af diskurserne implementeret i den 
diskursive praksis vil vi fokusere på de sociale processer, hvilke 
Fairclough betegner som delvise socio-kognitive, da både 
tekstproduktionen- og fortolkningen udgøres af et sammenspil 
mellem medlemmers ressourcer, som diskursdeltagerne har 
internaliseret og selve teksten. De ressourcer som diskursdeltagerne 
har internaliseret fra de sociale strukturer, normer og konventioner 
betinger og betinges af tekst produceringen – og fortolkningen. Man 
kan altså ifølge Fairclough aldrig forstå en tekst uden reference til 
tekstproduktion og/eller fortolkning, og i omtalen af henholdsvis 
Antorini, Westerby og Haarders politiske udspil vil vi derfor til tider 
beskrive samme som diskursive praksisser (Fairclough, 2008, 29,37-
38). 
     I den første del af analysen er vi især orienteret om Faircloughs 
første dimension, der implicerer en tekstnær analyse. I tekstanalysen 
af Verdens bedste folkeskole koncentrer vi os om de formelle 
teksttræk, som ifølge Fairclough medvirker til at konstruerer 
diskurser og genrer lingvistisk. Vi vil derfor vise, hvordan de to 
teksters beskaffenhed kan karakteriseres, og derigennem analysere 
hvilke former for teksttyper, vi har med at gøre. Fokusset vil i den 
forbindelse især være på, hvordan de to teksters, sprogbrug, 
metaforer og modaliteter, medvirker til at konstruere bestemte 
betydninger og ideologier.   
   På baggrund af denne overlapning mellem tekst og diskursiv 
praksis vil anden del af analysen behandle teksternes beskaffenhed i 
lyset af den diskursive praksis, de er en del af. I denne del af 
analysen, vil vi belyse, hvordan de to tekster fremlægger deres 
forandringsprojekter for folkeskolen. I forlængelse heraf vil vi 
undersøge, hvordan de to tekster finder berettigelse for deres 
argumenter om, hvorfor folkeskolen skal ændres. 
  I den tredje del af analysen vil belyse, hvorfra henholdsvis Verdens 
bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole finder inspiration til de 
forandringsperspektiver, der fremlægges i de to tekster. Vi vil her 
især fokusere på den intertekstualitet, som forekommer i de to 
tekster, hvilket implicerer en analyse af fragmenter, der kan ses 
afspejlet fra andre tekster. På baggrund heraf opnår vi en dybere 
indsigt i, hvordan de faktiske ytringer rækker på forskellige 
diskurser fra forskellige epoker og sociale domæner. Ved at anlægge 
et sådan perspektiv vil vi vise, hvorledes de to tekster artikulerer 
forskellige diskurser indenfor og på tværs af grænserne mellem 
forskellige diskursordner, hvilket med Faircloughs terminologi kan 
ses som et udtryk for teksternes interdiskursivitet (Fairclough, 
2008:43,98). 
   I den fjerde del analysen vil undersøge, hvordan de to tekster 
fremlægger deres pædagogiske projekter for folkeskolen. Dette 
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indebærer et fokus på, hvordan de to tekster fremlægger de midler de 
vil tage i anvendelse for at opnå de visioner som Antorini, Westerby 
og Haarder fremlægger. Vi vil her belyse hvilke diskursive kampe 
som forefindes indenfor og mellem de to diskursive praksisser. For 
at afdække relationerne mellem de to tekster og det bredere 
diskursive felt de indgår i, vil her uddybe hvilke diskursordner som 
kan ses afspejlet i de to diskursive praksisser. 
    I det afsluttende afsnit vil vi kort opsummere hvilke diskursive 
kampe som forefindes mellem de to diskursive praksisser, og 
yderligere angive forklaringsårsager til hvorfor særlige diskurstyper 
vinder hegemoni inden for den uddannelsespolitiske diskursorden, 
som de to diskursive praksisser er en del af. I forlængelse heraf vil vi 
kort gennemgå hvordan de to diskursive praksisser kan siges at være 
formet og begrænset af de sociale strukturer som de indrammes af, 
og omvendt hvorvidt de to diskursive praksisser kan siges at 
medvirke til at reproducere eller omforme den sociale verden. 
 
 Teksternes beskaffenhed 
- Hvilke tekster har vi med at gøre?  
 
Genrer beskriver, ligesom vi kender det fra den litterære analyse, 
hvordan man i forskellige sociale praksisser inddrager menings- og 
betydningsskabelse, hvoraf den centrale forskel på de to tekster 
blandt andet kommer til udtryk i teksternes sprogbrug og kohæsion. 
Ifølge Fairclough er det igennem teksternes semiosis, som er en del 
af social aktivitet at genre konstitueres. I det Fairclough forklarer, at 
der forekommer en dialektisk relation mellem kommunikative 
begivenheder og social praksis, medvirker genre ligeledes også til at 
producere samfundet (Fairclough, 2008: 96)  
 
Kohæsion 
Ved at rette blikket mod teksternes “kohæsion”, kan vi yderligere se, 
hvordan de to tekster adskiller sig fra hinanden. Begrebet 
“kohæsion” omhandler måden, hvorpå ledsætninger og helsætninger 
forbindes til sætninger, og yderligere, hvordan sætninger igen kædes 
sammen og danner længere tekstsekvenser. Ved at undersøge 
teksternes kohæsion kan vi ifølge Fairclough opnå et nærmere 
indblik i, hvordan forskellige betydninger dannes. Da teksters 
kohæsion skifter fra en diskurspraksis til en anden, kan variationer 
studeres som bevis for forskellige diskurspraksissers måder at 
tilskrive tekster betydninger og meningsindhold i forskellige 
diskursive praksisser (Fairclough, 2008: 34).  
     Kohæsionen i Verdens bedste folkeskole er kendetegnet ved, at 
sætningsindledere har en konstaterende effekt. Dette medvirker til at 
give sætningerne stærk udsagnskraft, hvilket blandt andet kan ses i 
den følgende sætning: ”Det er vigtigt for at sikre, at Danmark fortsat 
er blandt de rigeste lande i verden og forbliver et samfund uden 
store skel” (Haarder, 2005: 1). Denne kohæsion bevirker, at 
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helsætningen forstærker ledsætningens betydning. Når Haarder 
anvender denne sætningsopbygning ses det som en 
argumentationsform, der er autoritativ, idet han hermed gør sig selv 
til ekspert. Denne sætningsopbygning er gennemgående for hele 
teksten. Den fastlagte struktur går yderlige igen i tekstens layout, 
idet hvert afsnit starter med en forklarende tekst om folkeskolens 
mangler, hvorefter der i punktform opstilles en strategi for, hvordan 
dette skal forbedres. 
    I Ny Nordisk skole er sprogbrugen i modsætning til Verdens 
bedste folkeskole præget af korte sætninger. Sproget er yderligere 
præget af et uformelt “hverdagssprog”, og antager flere steder form 
som et essay. Dette ses blandt andet i deres billedrige sprogbrug, 
hvor teksten tillægges en ironisk egenskab: “Fornyelse har det været 
småt med. Kun pizza og lasagne har sneget sig ind på top-10 listen 
som eksotiske indslag” (Antorini og Westerby, 2011: 153). Den 
ironiske tilgang til det politiske udspil ses altså i inddragelsen af ord 
som lasagne og pizza, der ikke umiddelbart associeres med et 
politisk sprogbrug, der typisk er kendetegnet ved en mere formel og 
prestigefyldt sprogtone. 
 
Modalitet 
Teksternes karaktertræk kan yderligere analyseres ud fra 
modaliteten. Modalitet fremanalyseres ifølge Fairclough ved at 
undersøge, hvordan henholdsvis Antorini og Westerby samt Haarder 
gennem sproget viser affinitet for deres udsagn  (Fairclough, 2008: 
108). I begge udspil forekommer en høj tilslutning til de udsagn som 
artikuleres, hvilket blandt andet understreges af, at 
sandhedsværdierne i en række tilfælde tages for givet. Dette kan 
f.eks. ses når Antorini og Westerby hævder, at vi befinder os midt i 
en uddannelseskrise og yderligere, at vi befinder os i en 
samfundstilstand med manglende uddannelsesmobilitet, uden at 
fremlægge belæg for disse antagelser (Antorini og Wetserby, 2011: 
155). Dette kommer ligeledes til udtryk i Haarders udspil, når han 
beskriver, hvilke forudsætninger en globaliseret verden medfører:  
 
“Styrket faglighed indenfor de fire grundlæggende 
fagområder er afgørende for at sikre, at alle kan begå sig i 
den globaliserede verden, hvor viden får større og større 
betydning” (Haarder, 2005: 3). 
 
Ud fra vores forståelse forekommer der i begge udspil udsagn, der 
fremsættes som objektive realiteter. Dette forekommer på trods af at 
det er diskutabelt, hvorvidt vi befinder os i en uddannelseskrise, eller 
hvilke forudsætninger en globaliseret verden medfører.  
Når de utvetydigt tilslutter deres egne påstande, kan det ses som et 
forsøg på at understrege deres autoritet, og yderligere at appellere til 
modtagerens tiltro til deres troværdighed, som eksperter inden for 
det politiske domæne. 
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     Ved at rette blikket mod Verdens bedste folkeskole er det muligt 
at se, hvordan brugen af imperativer med en stærk modalitet i højere 
grad er et gennemgående tekstuelt træk i Haarders udspil. Haarders 
stærke modalitet kommer især til udtryk i teksten ved, at han hyppigt 
anvender imperativet skal. Dette kan blandt andet ses i følgende 
udsagn, hvor skolen på en autoritær måde angiver en forskrift for 
skolens parter: ”Skolen skal tydeliggøre, hvad der skal læres, 
hvordan det skal læres og hvorfor det skal læres.” (Haarder, 2005: 
13). Antorini og Westerby anvender derimod verber, som er præget 
af en svagere modalitet, hvilket kan ses som et forsøg på, modsat 
Haarder, ikke direkte at angive forskrifter for, hvad vi skal, men 
derimod lade det være op til læserne om, de vil tilslutte sig eller ej 
(Antorini og Westerby, 2011: 154).  Hvilket ses eksemplificeret i 
følgende citat: “ Vi kan bruge præcis den samme opskrift på forny‐ 
else af den danske og nordiske skoletradition“ (Antorini og 
Westerby, 2011, 158) 
     Et gennemgående tekstuelt træk i efterordet er Antorini og 
Westerbys forsøg på at overbevise læseren, hvilket ifølge Fairclough 
yderligere kan ses som en typisk egenskab ved politisk retorik. Dette 
manifesterer sig blandt andet i teksten ved, at Antorini og Westerby 
anvender et dramatisk og billedrigt sprogbrug, som søger at skabe en 
kohærent læsning, der baserer sig på en overbevisning om, at den 
nuværende regering er bedre end den forhenværende. Dette afspejles 
i det følgende citat  “Vi må dog også gribe i egen barm. „De 
progressive“ har også begået fejl.” (Antorini og Westerby, 2011: 
158) 
Derudover er det karakteristisk for teksten, at der implicit i mange af 
udsagnene ligger et bør, idet de ofte forsøger at vise hvad “vi” bør 
gøre som respons på den foreliggende uddannelseskrise. Dette kan 
for eksempel ses, når Antorini og Westerby forklarer, at 
“Uddannelsessystemet er en central nøgle til at realisere et mål om 
mere lige muligheder og livsvilkår i Danmark.” (Antorini og 
Westerby, 2011: 157). Heri impliceres det, at vi bør skabe lige 
muligheder og livsvilkår i Danmark. Dette kan igen ses når de 
forklarer, at der er brug for en uddannelsesrevolution for at sikre 
Danmarks konkurrenceevne (Antorini og Westerby, 2011: 155).  
     Ifølge Fairclough er et velkendt træk fra politisk retorik, 
yderligere fremstillingen af en agent gennem første persons 
pronomenet vi. Dette er især gennemgående i Ny Nordisk Skole, idet 
Antorini og Westerby forsøger at konstruere en identitetsfunktion, 
da de ofte forbinder første persons pronomenet vi med den 
nuværende regering. Det fremstår dog flere gange uklart, hvad der 
præcist henledes til gennem vi. Hvilket skyldes, at referencerne 
mellem et ekskluderende vi, forstået som den nuværende regering, 
svinger i sin reference til et inkluderende vi, forstået som hele den 
danske befolkning. Dette kan f.eks. ses når de siger, at “Vi står med 
andre ord midt i en uddannelseskrise.” (Antorini og Westerby, 
2011: 155).   
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I forhold til Antorini og Westerbys efterord forsøger Haarder ikke i 
lige så høj grad at iscenesætte regeringen som en kollektiv identitet. 
På trods af at Haarder ikke eksplicit fremstiller VK-regeringen som 
en social agent, formår han dog alligevel at opbygge en 
identitetsfunktion i teksten ved implicit at iscenesætte sig selv og sit 
politiske bagland gennem et sprog, der tydeligt indikerer, hvad de 
mener: “Danske børn skal have udfordringer og lære” (Haarder, 
2005: 2). Argumentationen bliver dog fremstillet generaliserende, og 
den er derfor svær at modsige.  
     Det ses endvidere, hvordan Haarder på samme vis forsøger at 
overbevise læseren, men gør modsat Antorini og Westerby brug af et 
mindre farverigt og dramatisk sprog. Dette kan forklares med, at 
Haarders tekst er et regeringsudspil, der i år 2006 blev udmundet i et 
folkeskoleforlig. Hvilket implicerer en forventning om klare 
formuleringer, der præcist foreskriver indholdet i udspillet. Et 
eksempel herpå ses følgende: “Folkeskolen har et hovedansvar for, 
at alle unge rustes til at begå sig i den globale verden.“ (Haarder, 
2006: 1)  
   I modsætning til Haarder blev Antorini og Westerbys’ udspil 
produceret kort før et folketingsvalg, hvilket kan forklare den 
retorik, der bliver taget i brug. Efterordet er mindre konkret, end 
hvad tilfældet er med Verdens bedste Folkeskole, og modaliteten er 
ligeledes knap så stærk, da der ikke er tale om et egentlig 
regeringsudspil. Derfor postulerer vi, at de angiveligt havde 
strategiske overvejelser om at opnå vælgertilslutning, ved netop ikke 
at udvise en så direkte modalitet, som modtagerne af udspillet kunne 
modsætte sig.     
    Dog er det i sammenhæng med distributionen af Ny Nordisk Skole 
som diskursiv praksis, og hvordan denne medieres i teksten 
væsentligt at påpege den formation Antorini og Westerbys efterord 
har været underlagt. Der ses nemlig en udvikling i italesættelsen af 
det uddannelsespolitiske projekt, fra da Antorini & Westerby var i 
oppositionen, til nu, hvor de er indstillet i regeringen. 
Fremlæggelsen af ændringsperspektiverne og det 
uddannelsespolitiske projekt har i tråd med Haarders udspil taget en 
drejning til at være mere konkret og præcis i sin udlevering. (Web3)  
   Altså kan vi på et snævert grundlag, da at vi ikke har foretaget en 
decideret diskursanalyse af nyere regeringsudspil fra den nuværende 
regering, postulere at Ny Nordisk Skole har fået en stærkere 
modalitet, grundet et skifte i den politiske og institutionelle kontekst 
diskursdeltagerne optræder i. Altså har den diskursive praksis, som 
den medieres gennem nyere tekster, gennemgået en forandring i tråd 
med Faricloughs pointe om, hvordan produceringen af en tekst 
afhænger af den sociale praksis samt de sociale processer som 
påvirker produceringen. 
     Vi kan ud fra ovenstående konkludere, at begge udspil ligger i 
den politiske genre, da designet på deres tekster er med 
overbevisningen som formål, og deres argumentation underbygges 
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af en ekspertliggørelse af dem selv, hvilket skyldes at 
sandhedsværdierne i en række udsagn tages for givet. Vi ser dog, at 
der var en række forskelle i teksternes sprogbrug og i modaliteten, 
hvilket vi forklarer med teksternes forskellige virke. Som 
implementeret i indledningen har sprogbrugen indvirkning på den 
sociale praksis, hvilket billedliggøres i den diskursive praksis. I det 
efterfølgende afsnit vil vi vise, hvordan vi gennem en analyse af 
sprogbrugen kan identificere forskellige diskurser.  
 
Forandring fryder  
- hvorfor skal folkeskolen ændres? 
Ved en gennemgang af henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verdens 
Bedste Folkeskole er det tydeligt, at folkeskolens samtidige tilstand 
er udgangspunktet for det ændringsperspektiv, der præsenteres i 
begge tekster. Antorini og Westerby fremlægger i efterordet et 
pressende behov for en ny uddannelsespolitisk kurs ved at 
argumentere for, at vi befinder os i en tilstand med manglende 
uddannelsesmobilitet. I forlængelse heraf beskriver de, at 
”uddannelsesløftet er gået i stå.” (Antorini og Westerby, 2011: 
154). Med dette uddannelsesløft menes der, at børn skal have en 
længere uddannelse end deres forældre. Det manglende 
uddannelsesløft som Antorini og Westerby mener gør sig gældende i 
dagens samfund, beskrives som værende så alvorligt, at der 
fremlægges en dramatisk samtidsdiagnose: 
 
“Vi er midt i en uddannelseskrise. Der er brug for en  ny kurs. 
Der er brug for en egentlig uddannelsesrevolution. For at sikre 
Danmarks konkurrenceevne” (Antorini og Westerby, 2011: 155) 
 
At ordet krise netop relateres til et spørgsmål om økonomi, kan 
understøttes af Faircloughs pointe om, at det særligt kendetegnende 
ved ordbetydninger er, at de er kontekstafhængige (Fairclough, 
2008: 34). Når vi netop applicerer en læsning, der associerer termen 
“uddannelseskrise” med et økonomisk spørgsmål, kan det altså ses 
som et resultat af, at vi som fortolkerer konsumerer ordbetydninger 
forskelligt i forskellige sociale kontekster. Når krise i dag relateres 
til et spørgsmål om økonomi kan det forklares ved, at vi i dag 
befinder os i en   økonomisk krise, hvilket ofte understreges i den 
offentlige debat. Med Faircloughs’ terminologi kan vi pege på, at 
Antorini og Westerby anvender en interdiskursivitet, idet termen 
forbindes med det økonomiske sprog og rekontekstualiserer det, 
således den tilpasses en uddannelsesmæssig kontekst. Man kan 
dermed hævde, at Antorini og Westerby sammenblander 
diskursordner, og medierer dem gennem sprogbrugen i den konkrete 
tekst (Fairclough, 2003:218).  
   Ved først at henvise til krise, og dermed hvor galt det står til, 
medvirker det således til at berettige Antorini og Westerbys 
ændringsperspektiv (Antorini og Westerby, 2011: 155).  Endvidere 
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understøttes ændringsperspektivet ved at sætte en 
uddannelsesrevolution, som forudsætning for at sikre Danmarks 
konkurrenceevne. Hertil skal det nævnes, at uddannelsesrevolution 
og uddannelsesløft har en historisk ballast, da vi grundet vores egne 
konnotationer af vokabularet tillægger ordene en socialitisk 
ideologisk betydning. Fairclough betegner dette som leksikalisering 
og betydningsfastlæggelse, hvor man tillægger processer og 
strukturer betydninger (Fairclough, 2008: 33). Hertil understreger 
han, hvordan man skal have særligt fokus på, hvordan ordvalg og 
ordbetydninger knytter sig til særlige grupper, epoker og steder. 
Altså kan vi konkret gå ind og argumentere for, at vi i vores 
konsumering af udspillet Ny Nordisk Skole, indirekte går ind, og 
forbinder disse ord med en bestemt betydningsfastlæggelse. Dette 
kan bevirke, at vi fremmer den ideologiske betydning bag 
begreberne, og derved uintenderet styrer udenom de ligheder, som 
måttes findes udspillene imellem.  
Det faktum at Antorini ønsker at sikre Danmarks konkurrenceevne, 
stemmer overens med hendes hensynstagen til de udfordringer som 
globaliseringen medfører for Danmark:  
 
“Danmarks svar på globaliseringens udfordringer er ikke kun at 
stille med en lille elite, men derimod med en hel befolkning, der 
er veluddannet. Og det gør os til en vindernation” (Antorini og 
Westerby, 2011:155). 
 
I Verdens bedste folkeskole fremlægger Haarder i det indledende 
afsnit seks ambitiøse mål for den danske folkeskole, der især er 
orienteret om at forbedre elevernes faglige færdigheder, hvilket 
gerne på længere sigt skulle lede til ”Verdens bedste folkeskole.” 
(Haarder, 2005: 1). Haarder forklarer nødvendigheden af disse mål 
ved at understrege, hvordan de danske skoleelever har 
utilstrækkelige færdigheder inden for de fire grundlæggende 
fagområder: dansk/læsning, naturfag, matematik og engelsk. En 
påstand han understøtter ved at påpege, at frafaldet af børn på 
skolerne er for stort: 
 
”Hvert år forlader omkring 10.000 børn skolen uden at kunne 
læse tilstrækkelig godt. De er blandt dem, der kan få vanskeligt 
ved at klare udfordringerne i det globale samfund.” (ibid) 
 
Haarder problematiserer yderligere, at de dygtigste elever i den 
danske folkeskole ikke er på niveau med de dygtigste elever i andre 
lande, og at den danske folkeskole ikke evner at bryde den sociale 
arv på tilstrækkelig vis (Ibid). 
 Haarder begrunder vigtigheden af at sætte ind overfor folkeskolen 
ved at betone, at folkeskolen har et hovedansvar for at sikre ”at alle 
unge rustes til at begå sig i den globale verden.” (ibid). En stærkere 
faglighed og et højere uddannelsesniveau udgør ifølge Haarder 
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forudsætningen for, at Danmark fortsat kan blive i blandt de rigeste 
lande i verden. Derudover ser han det som fundamentet for, at vi 
bedre kan imødekomme udfordringerne i det globale samfund. 
   Vi kan altså på baggrund af ovenstående se, at selvom Antorini og 
Westerby forklæder deres ændringsperspektiv i ord, som vi 
forbinder med en socialistisk ideologi, har de begge et 
samfundsøkonomisk sigte, hvor det væsentlige er en stærk 
konkurrencevne for at kunne begå sig i en globaliseret verden.  
 
Fornyelse gennem tradition 
- Hvorfra henter de deres inspiration? 
 
Det fremgår tydeligt i det politiske efterord, at Antorini og Westerby 
har til formål at forankre forandringsprojektet for den danske 
folkeskole i en nyfortolkning af traditionelle nordiske lærings – og 
dannelsestraditioner. Det er netop på baggrund af denne vision, at 
Antorini og Westerby forsøger at associere deres 
uddannelsespolitiske projekt til ”Det Nye Nordiske Køkken”, som 
blev lanceret af restaurant Noma, der i årene 2011 og 2012 blev 
kåret til verdens bedste restaurant. Formålet hermed er at illustrere, 
hvordan de vil anvende den samme ”opskrift” som Noma benyttede 
sig af og som gav dem kåringen som verdens bedste restaurant: 
  
”Prøv at gå listen igennem igen og se den røde tråd: 
Tradition og fornyelse. Holde fast i det særlige, vi kan på 
baggrund af tradition, kultur og samfund. Og brug det som 
udgangspunkt for vedvarende fornyelse og gerne med stor 
inspiration fra andre lande. Det er en opskrift der har 
gyldighed langt ud over dansk og nordisk fødevarer 
tradition. (…) Vi kan bruge præcis den samme opskrift på 
fornyelse af den danske og nordiske skoletradition.” 
(Antorini og Westerby, 2011: 154). 
  
Når Antorini og Westerby anvender substantivet iste i denne 
sammenhæng, lægger det op til en kohærent læsning, hvori dets 
betydning overføres fra ordets normale anvendelse til en 
sammenhæng, der fremkalder en alternativ betydning. Her 
repræsenteres en opskrift på succes, der netop kan overføres til en 
skolemæssig kontekst. Da tekstsekvensen indledes med imperativet 
prøv, som i denne sammenhæng står som et finit verbum, fremstår 
det som det styrende verballed i sætningen. Idiomet ”den røde tråd” 
får en funktion, som skaber sammenhængen mellem de to 
semantiske betydningsskemaer, læseren forbinder til henholdsvis 
Noma og Ny Nordisk Skole. Dette bevirker, at teksten får en 
funktion, hvor den pådutter læseren at se den røde tråd i det, som 
Antorini og Westerby anser som en opskrift på succes, på trods af at 
prøv kan karakteriseres som et svagt modaliseret verbum. De stiller 
det således op som et forslag, læseren kan tilslutte sig eller ej, men 
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det bærer samtidig præg af ikke at åbne op for alternative 
forståelsesmåder. Når Antorini og Westerby forsøger at antyde, at de 
ikke vil pådutte læseren en betydningsfastlæggelse, men derimod 
forsøge at vejlede os, kan det ses som udtryk for den pædagogiske 
praksis, som de forsøger at formidle i udspillet.  
  
Noma-metaforens som en politisk og ideologisk investeret diskurs 
Når Antorini og Westerby anvender Noma som en metafor for deres 
uddannelsespolitiske vision, kan den yderligere forstås som et udtryk 
for en særlig politisk og ideologiske betydning. Med Faircloughs 
terminologi kan metaforen således siges at have en ideationel 
funktion, i det den videregiver betydninger til verden og dens 
processer, enheder og relationer (Faircloug, 2008: 18). Metaforen 
kan således siges at være et oplagt analysefokus, for at forstå de 
betydninger som Antorini og Westerby igennem den diskursive 
praksis forsøger at fastlægge. 
   En af de betydninger som impliceres i metaforen er, at den kan ses 
som et forsøg på at positionere Ny Nordisk Skole i en dualistisk 
position i forhold til VK-regeringens skolepolitik. Som beskrevet 
ovenfor kunne vi se, hvordan Antorini og Westerby forsøger at 
overføre Nomas’ opskrift for succes til Ny Nordisk Skole, idet de 
netop påpeger, at de ved en forankring af den fremtidige skole i vore 
traditioner, samfund og kultur, vil opnå en succes som har gyldighed 
”(…)langt udover de danske (…) traditioner.” (Antorini og 
Wetserby, 2011: 154).  Noma-metaforen kan ses som en implicit 
kritik af den tidligere regerings skolepolitik, som især var baseret på 
et globalt sammenligningsgrundlag funderet på PISAs internationale 
komparative undersøgelser, idet Noma og deres Nye Nordiske 
Køkken opstod som en reaktion og afstandtagen til 
”fusionskøkkenet”. Noma-metaforen medvirker således til at 
iscenesætte og forhandle en relationel funktion mellem VK-
regeringen og den nuværende regering, hvilket med Faircloughs 
terminologi beskrives som diskursens relationelle funktion 
(Faircloug, 2008: 18). Denne fortolkning kan understøttes i 
nedenstående citat, hvor Antorini og Westerby på ironisk vis retter 
kritik mod den forhenværende regerings skolepolitik: 
 
”Havde det hjulpet det danske køkken, hvis alle kræfter var 
brugt på at kopiere andre landes fødevareproduktion og 
madretter? Kopiere det kinesiske køkken, fordi Kina er 
Verdens største vækstland? (…) Nej, vel?” (Antorini og 
Westerby, 2011: 163, 164). 
 
At Noma-metaforen netop kan tolkes som en implicit kritik af, at 
den forhenværende regerings skolepolitik i for høj grad var 
kendetegnet ved at kopiere andre landes skoletraditioner, kan 
yderligere understøttes ved at analysere tekstens kohærens, idet 
tekstens konstituerende dele medvirker til at applicere en læsning, 
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som netop understreger denne betydning. Dette kommer blandt 
andet til udtryk, når Antorini og Westerby senere i teksten inddrager 
en manifest intertekstualitet, hvor de åbent trækker på en artikel fra 
Berlingske: 
 
”Statsministeren må have været lang i ansigtet, da 
professor Neo Boon Siong fra Singapore gav ham følgende 
besked med på vejen: ”Rejs hjem, statsminister, I skaber jo 
unge, der kan tænke selv,” (…)” (Antorini og Westerby, 
2011: 162).   
 
Ved blot at inddrage et fragment fra denne artikel anvendes det til 
utvetydigt at understøtte den ideationelle funktion.  Antorini og 
Westerby forsøger at konstituere diskursivt. Yderligere påpeges 
den  relationelle funktion, som de forsøger at artikulere, hvormed 
VK-regeringens skolepolitik iscenesættes i et negativt lys. I 
forlængelse heraf er det væsentligt at pointere at den kohærente 
læsning, hvorigennem vi foretager sammenføjningerne mellem 
ovenstående manifest intertekstualitet og Noma-metaforen, skal ses i 
lyset af de fortolkende principper, der tages i anvendelse. Ifølge 
Fairclough er vi underlagt tekstens ideationelle funktion, når vi 
automatisk foretager disse forbindelser mellem de konstituerende 
dele i teksten (Fairclough, 2008: 43). Antorini og Westerbys 
implicitte kritik af, at VK-regeringens skolepolitik finder inspiration 
fra andre landes skolesystemer, er ikke et billede på, hvad der 
eksplicit fremgår i Verdens bedste folkeskole. Derimod er det en 
tolkning, vi bygger på Antorini og Westerbys udlægning af Haarders 
uddannelsespolitik, samt vores viden om, at grundlaget for Haarders 
ændringsperspektiv var funderet i de internationale komparative 
tests foretaget af PISA. Når vi tilslutter os denne kritik af Haarder, er 
det i overensstemmelse med det kritisk diskursanalytiske syn, 
væsentligt at være opmærksom på de ideologisk investerede 
diskurser. Disse fremgår i Ny Nordisk Skole, når de bidrager til en 
kohærent læsning, hvorved vi reducerer alternative fortolkninger. 
(Fairclough, 2008: 10, 50).  
   En alternativ forståelse kunne på baggrund af ovenstående 
tolkninger problematisere, om Haarders udspil skal ses som et 
udtryk for, at han implementerer udenlandske skoletraditioner, eller 
om der snarere er tale om en pædagogisk praksis med rødder tilbage 
i den danske skoletradition. Hvorfor denne forståelse ligeledes synes 
oplagt, vil vi uddybe i det efterfølgende afsnit ”Det pædagogiske 
projekt”. 
  
De to teksters mål og succeskriterier 
I begge tekster fremgår det, at deres overordnede mål er at udvikle 
en folkeskole, som kan opnå succes på et globalt plan. Haarder 
fremlægger denne vision på eksplicit vis igennem titlen ”Verdens 
bedste folkeskole”, hvorved det fremstår, at teksten angiver en 
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opskrift for denne vision. Ligesom Haarder udtrykker en intention 
om at reformere folkeskolen og udvikle den til at blive verdens 
bedste, forsøger Antorini og Westerby til dels at lægge sig i tråd med 
denne. Dette kommer blandt andet til udtryk ved, at de åbenlyst 
associerer deres uddannelsespolitiske projekt med Noma, som netop 
angiver en reference til succes. En succes som de påpeger rækker 
udover ”(…) dansk og nordisk fødevarer tradition” (Westerby og 
Antorini, 2011: 154). Det fremgår således, at begge udspil implicerer 
et sigte om at udvikle en folkeskole, som er kendetegnet ved succes, 
der også gør sig gældende udenfor landets grænser. 
    I Verdens bedste folkeskole beskriver Haarder entydigt, at en 
velfungerende folkeskole er en forudsætning for at ”Danmark 
fortsat er blandt de rigeste lande i verden og forbliver et samfund 
uden store skel.”  (Haarder, 2005: 1). Haarder udtrykker yderligere, 
at det er en forudsætning, at vi skal kunne måle os med de bedste fra 
andre lande, for at ”kunne klare os i den internationale konkurrence 
om viden og innovation.” (Haarder, 2005: 10). Antorini og Westerby 
forsøger ligeledes at finde eksistensberettigelse til deres 
fornyelsesprojekt ved at forklare, at en uddannelsesrevolution er 
nødvendig ”For at sikre Danmarks konkurrenceevne.” (Antorini og 
Westerby, 2011: 155). På baggrund heraf står det klart, at deres 
uddannelsespolitiske visioner er underlagt et samfundsøkonomisk 
sigte, hvor det centrale mål er at fremme den økonomiske 
konkurrenceevne. 
    De to diskursive praksisser understøtter den centrale antagelse, 
Pedersen fremlægger i Konkurrencestaten. Pedersen forklarer her, at 
der med overgangen fra velfærdsstaten til konkurrencestaten er sket 
en forskydning i opfattelsen af reformer. Han forklarer, at reformer i 
det velfærdsstatslige samfund blev gennemført med henblik på at 
udvikle demokrati, lighed og det ”gode samfund”, hvor de i dag 
skabes med det sigte at udvikle effektive og konkurrencedygtige 
økonomier. Forestillingen om at nationerne konkurrerer, og at de gør 
det ved hjælp af institutionelle reformer, er ifølge Pedersen en 
tendens som præger konkurrencestatens logik. Pedersen uddyber 
dette med en forklaring af, at nutidens internationale konkurrence 
hviler på antagelser om, at nationer konkurrerer ved at åbne op for 
deres økonomier og ikke mindst ved at mobilisere materielle såvel 
som immaterielle ressourcer i den gensidige konkurrence nationerne 
imellem (Pedersen, 2011: 31). På baggrund heraf fremgår det, at 
begge tekster indskriver sig i det, Pedersen forklarer som en 
konkurrencestat. Konkurrencestatsoptikken kommer i højere grad til 
udtryk i Verdens bedste folkeskole, da Haarder på baggrund af PISA 
undersøgelserne argumentere for, at danske elevers evner er 
utilstrækkelig set i lyset af en komparation til andre lande. 
   På trods af at Antorini og Westerby, ligesom Haarder, udtrykker et 
samfundsøkonomisk sigte, tager de afstand fra de midler, som han 
vil tage i brug for at realisere det ambitiøse mål. Haarders mere 
målbare, resultatbaserede tilgang til den pædagogiske praksis, bliver 
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af Antorini og Westerby beskrevet som værende kilden til den 
sociale sortering, der ifølge dem selv finder sted i folkeskolen. 
(Antorini og Westerby, 2011: 155, 157) Derudover beskriver 
Antorini og Westerby gennem udspillet, at de ikke vil brillere på 
globale standarder, da de derimod ønsker at opskrive Danmarks egen 
nordiske “opskrift” på succes. Deres succeskriterier tager altså i 
modsætning til Haarder ikke i lige så høj grad afsæt i et globalt 
sammenligningsperspektiv, da de derimod ønsker at opnå en 
”vindernation” ved at tage afsæt i de succeskriterier som findes 
inden for landets grænser. 
    I Verdens bedste folkeskole fremgår det gentagende gange, hvor 
vigtigt det er, at de danske elevers færdigheder er på niveau med 
elever fra andre lande:  
 
”Naturfagene er meget centrale fag i forbindelse med 
teknologisk innovation og udvikling. Derfor skal vi kunne 
måle os med de bedste, hvis vi også fremover skal kunne 
klare os i den internationale konkurrence om viden og 
innovation.” (Haarder, 2005: 11). 
 
 Når Haarder vælger at understrege, at vi i Danmark skal have en 
folkeskole som er kendetegnet ved at være verdens bedste, 
understøtter det hans sammenligningsperspektiv, da han her gør brug 
af en komparation af adjektivet god (god, bedre, bedst). 
    Haarders centrale fokus på PISA kan vi analysere som en 
intertekstualitet, da han netop trækker på de konkrete opgørelser i 
konstruktionen af sin egen tekst. De konkrete steder i Haarders 
skolepolitiske udspil såsom: “Det skyldes, at folkeskolen i en 
årrække har lagt for lidt vægt på faglighed og resultater”(Haarder, 
2005: 1), hvor han skitserer de danske elevers utilstrækkelige 
færdigheder i folkeskolen, kan tolkes som fragmenter fra PISA-
undersøgelserne, der fungerer intertekstuelt i teksten. Endvidere kan 
man udfra det intertekstuelle perspektiv, anskue Verdens bedste 
folkeskole historisk: “De omformer fortiden - eksisterende 
konventioner og tidligere tekster - til nutid” (Fairclough, 2008: 44). 
Med citatet fra Fairclough kan vi yderligere understøtte vores 
tidligere argument om, at Haarder i sin italesættelse af 
ændringsperspektivet interdiskursivt trækker på foregående 
diskurser i hans overbygning på den tidligere folkeskoledebat (på 
side 13 og 15). 
   Fairclough forklarer, hvordan intertekstualiteten i forhold til 
tekstproduktionen bidrager til en historisk udvikling eller 
reproduktion af det konventionelle samfund, hvilket både Antorini 
og Westerbys samt Haarders ændringsperspektiver er eksempler på. 
Vi kan opsummerende konkludere, at den diskursive praksis som 
indrammer Haarders udspil, gennem en intertekstualitet samt 
interdiskursivitet til PISA undersøgelser, tidligere debatter og 
ideologiske ståsteder prøver at omlægge samtidens folkeskole 
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gennem et nyt pædagogisk projekt. Da de omfattende PISA 
undersøgelser i sig selv er et eksempel på målbarhed, er 
intertekstualiteten samt den sociale praksis den omfattes af følgelig 
også, hvilket udmøntes som et målbart pædagogisk projekt i teksten 
samt dens diskursive praksis. 
    Dette kunne ses ved indførelsen regeringens testbaserede 
undervisning medvirkede til, at den daværende regering opnåede en 
målbar skole med fokus på faglighed, fordi Pisa-undersøgelsen 
netop muliggør en sammenligning skoler imellem verden over. Vi 
kan endvidere tolke dette pædagogiske projekt og dens tilgange til 
læring som værende funderet i en grundlæggende positivistisk 
videnskabsteoretisk overbevisning, hvor målbare, verificerede 
evidenskrav ophæves. Dette kan blandt andet ses når Haarder 
forklarer at lærerne og kommunerne forsvinder ind i en 
”ansvarsmæssige gråzone”, når de ikke evaluerer fagligheden på 
skolerne og elevernes udbytte af undervisningen med henvisning til 
klare objektive resultater baseret på de obligatoriske tests (Haarder, 
2005: 6,7). 
  
Et fælles konkurrencestatsligt projekt indhyllet i nationalstatslige 
værdier 
Som allerede beskrevet kan de to diskursive praksisser tolkes i tråd 
med et konkurrencestatsligt projekt, idet de begge henviser til, at 
folkeskolen skal sikre, at vi opnår en stærk konkurrencevne og en 
god økonomi. Vi vil her vise, hvordan de to udspil trækker på en 
diskurs som knytter sig til nationalstatens værdier og forestillinger 
og rekontekstualisere den således den tilpasses det overordnede 
konkurrencestatslige projekt ,som er implementeret i begge tekster. 
På trods af at det fremstår uklart, hvad Antorini og Westerby 
nøjagtigt peger på med nordiske skoletraditioner, formår de alligevel 
at give læseren et idealiseret billede af det nordiske 
uddannelsessystem og de nordiske pædagogiske principper. Blandt 
andet bliver de traditionelle pædagogiske principper karakteriseret 
som kendetegnet af fællesskab og problemorienteret undervisning 
(Antorini og Westerby, 2011: 166). Yderligere er det især de 
værdier, som associeres med reformpædagogikken, som de forbinder 
med det særligt nordiske. Dette kommer blandt andet til udtryk ved, 
at de taler for at (…) fremme selvtillid og lyst til at lære mere.” 
(Antorini og Westerby, 2011: 154). Udover at være hjørnesten i 
reformpædagogikken er de fremhævede værdier, såsom solidaritet 
og fællesskab, tilmed grundlæggende værdier for den danske 
velfærdsstat. Ved at lægge et interdiskursivt perspektiv kan vi 
hermed fremanalysere fra teksten, at den trækker på en allerede 
defineret politisk diskurs, der gør sig gældende indenfor det politiske 
domæne, og som idealiserer den danske velfærdsmodel. Det er dog 
vigtigt at påpege, at vore referencer til reformpædagogikken, i 
særdeleshed i forhold til Ny Nordisk Skole, er tolkninger baseret på 
egne associationer og derfor samtidig en fortolkning konstitueret i 
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konsumeringsprocessen. Med andre ord fremgår det ikke direkte af 
Antorini og Westerbys udspil, at de trækker på særlig 
reformpædagogisk diskurs.  
    Antorini og Westerbys konstruktion af det nordiske som et 
idealbillede kan ses som en særlig form for ophøjet danskhed. Det 
vestlige, og i særdeleshed nordiske, pædagogiske projekt 
positioneres i teksten som det udelukkende bedste. Dette kan bl.a. 
ses når de trækker på en manifest intertekstualitet:  
 
”I den anden enden af kloden er den anerkendte 
amerikanske kommentator på The New York Times, Thomas 
L. Friedman også gået ind i diskussionen om den globale 
bekymring for skolen. Hans pointe er, at i Indien og Kina 
frygter man hærskarer af fagidioter uden kreativitet.” 
(Antorini og Westerby, 2011: 163)  
 
Værdierne som fremhæves i Ny Nordisk Skole projektet, kan ses som 
et udtryk for en modernistisk vestlig diskurs, hvor tanker om den 
bedste pædagogiske praksis og sfære for læring er stærkt farvet af 
tankerne om det kritisk selvreflekterende individ. Med idealiseringen 
af det særligt nordiske i forhold til læring er det oplagt at 
perspektivere til den moderne vestlig oplysningstanke. Dermed er 
det ganske givet også de pædagogiske læringsteorier, som bifalder 
en sådan moderne oplysningstanke, der fremhæves i Ny Nordisk 
Skole projektet. Dette kommer til udtryk når de fremhæver værdier 
som kritisk tænkning som værende grundlæggende ideal for 
undervisningen.    
   Denne vestlige elevidentificering kan blandt andet ses, når 
Antorini og Westerby inddrager citatetet “Rejs hjem, statsminister, I 
skaber jo unge, der kan tænke selv”, som det blev beskrevet i en 
artikel fra Berlingske (Antorini og Westerby, 2011: 162). Når 
Antorini og Westerby netop trækker på en diskurs, som vi forstår 
som et udtryk for den moderne vestlig oplysningstanke, kan det ud 
fra Faircloughs begreb betegnes som en konventionel diskurs, da den 
således medvirker til at reproducere den hegemoniske diskurs, som 
især kan siges at dominere det moderne vestlige samfundssyn og 
tilgang til pædagogiske praksis. Denne fortolkning kan sættes i 
parallel til den analyseform, som den franske diskursanalytiker 
Michel Foucault betegner som genealogi, hvor det centrale er at tage 
fat på fænomenernes slægtskab, idet vi netop på baggrund af 
Antorini og Westerbys udsagn forsøger at afdække deres herkomst 
(Brinkmann, 2012: 247).   
   Som tidligere beskrevet er Haarder meget fokuseret på, at eleverne 
skal tilegne sig de betingelser, der ifølge ham er en forudsætning for 
at kunne klare sig i en globaliseret verden. Dette kommer blandt 
andet til udtryk når han siger, at  ”(…) eleverne skal kigge mere ud 
end ind i sig selv.” (Haarder, 2005: 155) På trods af hans blik for 
den globale verden, er det dog også muligt, ligesom hos Antorini og 
Westerby, at identificere en opfattelse af det danske fællesskab som 
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værende grundlæggende for individets dannelse, hvorfor 
forestillingen om det danske fællesskab også skal overdrages 
gennem undervisningen: 
 
”Alle børn skal være fortrolige med de grundlæggende 
kulturelle værdier for vort samfund og demokrati og have et 
globalt udsyn. Den enkelte skal kunne møde andre kulturer 
med åbent sind, afklaret i forhold til ”hvem jeg er, og 
hvorfra jeg kommer.” (Haarder, 2005: 2). 
  
På baggrund af dette citat fremgår det, at Haarder i 
overensstemmelse med Antorini og Westerby trækker på en diskurs 
som ophøjer det danske nationale fællesskab som værende noget 
grundlæggende for det danske samfund, kultur og 
personlighedsdannelse. Dette kan umiddelbart synes at stå i modstrid 
til udgangspunktetet for Haarders ændringsperpsektiv, hvor det 
centrale var at gøre op med den forhenværende skolepolitik, som 
havde svigtet fagligheden til fordel for personlighedsdannelsen (jf. 
Haarders kritik af formålsparagraffen anno 1993). 
    Når Haarder netop vælger at rekontekstualisere denne diskurs ind 
i sit konkurrencestatslige projekt for folkeskolen, er det relevant at 
påpege, at tekstproducenten ikke udelukkende skal forbindes med 
Haarder, men yderligere implicere det politiske bagland han var en 
del af på det pågældende tidspunkt. Vi anser netop denne tolkning 
som relevant, da denne diskurs netop kan ses som et udtryk for en 
gængs forestilling som ud fra vores forståelse kan associeres med 
Dansk Folkeparti, som netop var regeringens støtteparti da udspillet 
blev udformet. Dette står i tråd med Faircloughs forståelse af, at 
”teksproducenten” er et komplekst begreb, idet det hermed er nyttigt 
at dekonstruere producenten til flere positioner (Fairclough, 2008: 
36). 
    Et centralt element i begge tekster er således forestillingen om det 
danske nationale fællesskab, der italesættes som en central værdi for 
vores samfund. Det danske samfund formuleres dog samtidigt i 
begge diskursive praksisser, som noget der er i fare, og som den 
enkelte elev skal bidrage til at udvikle. Antorini og Westerby 
udtrykker det ved at forklare, at folkeskolen skal videregive en lyst 
til at lære mere, således hele befolkningen kan blive veluddannet, og 
dermed udvikle Danmark til en vindernation. Det fremgår ligeledes, 
når de forsøger at eksistensberettige deres forandringsprojekt ved at 
henlede til, at vi befinder os i en uddannelseskrise, og at der derfor 
er brug for “egentlig uddannelsesrevolution” for at sikre den danske 
konkurrenceevne (Antorini og Westerby, 2011: 155). Haarder 
forklarer ligeledes, at en forbedring af folkeskolen er nødvendig for 
at ”(…)sikre, at Danmark fortsat er blandt de rigeste lande i verden” 
(Haarder, 2005:1). Hermed kan man se en forestilling om, at 
uddannelse er grundstenen i det danske fællesskab, da eleven på 
baggrund af de erhvervede kompetencer skal bidrage til at realisere 
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et vellykket samfund. 
    På baggrund heraf fremgår det altså at begge diskursive praksisser 
trækker på en diskurs om det nationale fællesskab, som de 
rekontekstualiserer så den tilpasses den konkurrencestatslige diskurs. 
Dette kan ses som et udtryk for, at de forsøger at hente legitimering, 
for på den måde at opnå en tillid i befolkningen og derigennem opnå 
en konsensus om den økonomiske orden, som impliceres i en 
konkurrencestatslig logik. 
 
Det pædagogiske projekt 
- Hvordan fremlægges det pædagogiske projekt? 
 
Fairclough definerer diskursordnen som værende: “Summen af 
diskursive praksisser i en institution og relationerne imellem dem.” 
(Jensen i Fairclough, 2008: 12). Diskursorden bygger således på den 
spænding, der forefindes mellem diskurser, hvilket bevirker at en 
diskursorden aldrig er et fast fikspunkt, modsat genre og diskurser i 
forskellige sociale- og diskursive praksisser, der kan siges at være 
relativt stabile. Diskursorden anses altså som det diskursive aspekt af 
hegemoni, som egentlig er en ligevægt mellem alle 
uoverensstemmelser funderet i de diskursive kampe. Disse 
artikulatoriske kampe kommer til udtryk, når de enkelte dele af 
diskursordenen, under visse sociale omstændigheder, bliver 
modsætningsfyldte, hvorefter de reartikuleres så de igen passer ind i 
diskursordenen.  
   Vi konstaterer imidlertid, at både Ny Nordisk Skole og Verdens 
bedste folkeskole er eksempler på to diskursive praksisser, hvilket i 
ovenstående citat af Fairclough må betyde, at relationerne mellem 
disse to, samt andre og flere diskursive praksisser, konstituerer den 
diskursorden, som vi her vælger at betegne som den 
uddannelsespolitiske diskursorden.  
Indenfor denne findes der hegemoniske kampe, så selvom Ny 
Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole ligger inde for samme 
diskursorden, vil der kunne ses en forskel i, hvilke diskurser som 
vinder hegemoni.  
   Den foretagne analyse af tekstens makrotræk og kohærens giver en 
indsigt i, hvordan diskurserne iværksættes tekstuelt. Herpå ses 
imperativerne skal og prøv som artikulerede elementer for den 
bagvedliggende diskurs, som et godt eksempel på. Tekster kan siges 
at have egenskaber som bidrager til at forme den sociale orden, da 
de diskurser og genrer som artikuleres i tekster kan bidrage til at 
forandre eller reproducere en diskursorden, men som ligeledes 
formes af samme (Brinkmann, 2011: 274). Med Faricloughs 
begreber om leksikalisering og betydningsfastlæggelse kan der fra 
valget af vokabular analyseres implicerede diskurser og 
meningsdannelser, derfor kan vi argumentere for vigtigheden af 
begrebet diskursorden, da disse er nødvendige at kende til, for at 
kunne udvinde de pædagoiske projekter.   
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Haarder anvender hyppigt imperativet skal, hvilket understreger 
skolens og undervisningens autoritet, som både forældre og børn 
skal underlægge sig: 
 
”Skolen skal tydeliggøre, hvad der skal læres, hvordan det skal læres og 
hvorfor det skal læres. Ellers kan det være svært for både forældre og børn at 
forstå, hvad der egentligt skal ske i skolen, og hvad hjemmet skal bakke op om 
og støtte barnet med at lære.” (Haarder, 2005: 13). 
  
I dette citat ses det således, at den skole som Haarder ønsker at 
fremme, bygger på en hierarkisk strukturering af læring, der ganske 
givet vil forudsætte at eleven, som sidste led er modtagelig til at 
underlægge sig skolens læringsprocesser. 
   Haarders pædagogiske projekt kan tolkes som en bevægelse i 
retningen mod den mere traditionelle og gamle skole med en synlig 
og autoritativ pædagogik. Dette ses da han fremhæver vigtigheden 
af, at ansvaret for folkeskolen skal tydeliggøres, således at 
folkeskolens aktører påtager sig de intentioner som lovgivningen 
fastlægger. Dette kan ud fra vores fortolkning ses som et udtryk for, 
at Haarders pædagogiske praksis har rødder tilbage i den danske 
skoletradition. Hvilket dermed modstrider den implicitte kritik, 
Antorini og Westerby retter mod Haarders udsyn til den 
globaliserede verden.  
Han argumenterer i den forbindelse for, at der må forekomme en 
entydig fordeling af ansvarsområder og kompetencer mellem 
kommunalbestyrelsen, skolebestyrelsen og skolelederen. Haarder 
påpeger ligeledes skolelederens ansvar for at påtage sig lederrollen 
og føre en synlig pædagogisk ledelse på baggrund af en række 
ledelsesværktøjer, som skal tages i brug for at sikre høj kvalitet på 
den enkelte skole. Dette skal blandt andet ske ved, at skolelederen 
sikres indblik i elevernes resultater gennem de nationale tests som 
led i at vurdere lærernes undervisning.     
   Yderligere nævner Haarder, at kommunalbestyrelsen ligeledes skal 
forpligtes til at udarbejde og drøfte en årlig tilsynsrapport om det 
faglige niveau i kommunens skoler, som har til sigte at vurdere 
skolernes faglige niveau på baggrund af resultaterne fra 
obligatoriske tests (Haarder, 2005: 6-8). 
Den synlige pædagogik kommer til udtryk gennem en dikterende 
regelstyring og statslig kontrol, der kan ses som en parallel til det, 
som ifølge Fairclough, synes at svare til en ”kodemodel” af diskurs. 
Som tidligere beskrevet anvendes diskursen i dette tilfælde til at 
aktiverer koder som består af stærk klassificeret praksis, hvilket 
tydeligt kommer til udtryk i Verdens bedste folkeskole når    
   Haarder forsøger at lave en entydig opdeling i de kategorier, som 
konstituerer den organisationsstruktur som, han mener skal gøre sige 
gældende for folkeskolen. På baggrund af den stærke klassifikation 
som præger relationerne mellem skoles parter, opstår der et stærkt 
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hierarki som blandt andet er konstituerende for ansvarsdelingen, 
magten og de kompetencer som hver kategori synes at repræsentere. 
Formuleringerne fremstår, ved brugen af skal, som en slags forskrift 
for alle skolens parter. Skolen er således ensidigt berettiget til at 
fastlægge, hvad undervisningen bør indeholde. Derved kan vi forstå 
Haarders pædagogik som top-down pædagogik. Den stærke 
klassifikation som ligger bag Verdens bedste folkeskole kan synes 
paradoksal, set i lyset af at Haarder og VK-regeringen normalvis 
forbindes med en liberalistisk politik, hvor sigtet er at give det 
enkelte menneske den størst mulige frihed uden indgreb fra staten. 
Man kan således argumentere for, at Verdens bedste folkeskole 
adskiller sig fra den liberalistiske ideologi i traditionel forstand, idet 
kravene om øget kontrol skal ydes oppefra, hvad kan ses som en 
begrænsning af kommunerne, skoleledelsen og lærernes frihed og 
råderum i skolerne. Pedersen forklarer i Konkurrencestaten, at den 
nutidige neoliberalisme implicerer en forestilling:  
 
”(…) hvor det forudsættes, at det er statens (eller 
kollektivets) opgave at skabe betingelser for, at individerne 
ligesom markederne kan fungere efter hypoteserne om 
rationalitet og iboende evne til at søge mod ligevægt.” 
Pedersen, 2011: 26).  
 
I den forbindelse er det væsentligt at påpege, at denne opfattelse 
adskiller sig fra den klassiske ”laissez faire” teori, der går ind for, at 
staten kun skal skabe de allervigtigste rammer for markedet 
(minimalstaten). 
 
Modsat kodemodellen findes artikulationsmodellen, der kommer til 
udtryk gennem den iboende diskursive kamp mellem mere 
traditionelle versus mere nutidige former for klasseværelses-diskurs, 
som artikuleres i den uddannelsespolitiske diskursorden (Fairclough, 
2008: 56). Her kan organiseringen af magten i klasselokalet ses som 
hegemoni. Dette vil vi se i forhold til Antorini og Westerbys brug af 
imperativet prøv, hvilket understøtter deres antagelse om, at 
læringen bedst synes fremmet gennem motivationen og lysten til 
samme. (Antorini og Westerby, 2011: 154-155).  Hvilket Antorini 
og Westerby imødekommer når de taler om medindflydelse og 
ligeledes, når de taler for at implementere en “Bottom up - 
pædagogik”. Endvidere tilsigter de her, i højere grad end Haarder, 
det institutionelle niveau, ved at integrere lærerne og de enkelte 
skoleledelser. Hermed kunne man forestille sig, at Ny Nordisk Skole 
projektet umiddelbart ville erhverve mere tilskyndelse, og 
derigennem vinde hegemoni - også på samfundsniveau.  
 
De foreskriver et tankeeksperiment, hvor man skal prøve at forestille 
sig at: “Lad os prøve et tanke eksperiment (...) Folkeskolen giver alle 
elever høje faglige evner, selvtillid og lyst til at lære mere” (Antorini 
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og Westerby, 2001: 154-155). I det hun foreskriver, at vi skal prøve 
at forestille os et tankeeksperiment, angiver hun således at det er 
frivilligt om man vil være med eller ej. Dette skal dog ses i relation 
til en passage i efterordet, hvor Antorini og Westerby, med ironisk 
undertone, beskriver hvordan en indførelse af niveaudeling samt en 
udstilling af de bedre elever i Haarders optik, fører en bedre 
folkeskole med sig, fremstår den vejledende undertone i den 
pædagogiske praksis endnu klarere: 
  
“Indfør eliteklasser og niveaudeling som i Singapore. Så får 
vi de bedste studerende i Danmark. 
Indfør kinesisk i folkeskolen. Så er vi parat til at erobre det 
kinesiske vækstmarked. Udstil de gode og de dårlige skoler 
- og de dygtige og de mindre dygtige elever - på 
skoleranglister og gennemfør langt flere test og kontroller 
og karakterer lige fra de mindste klasser som i USA og 
England. Så vil skolerne sikkert oppe sig, og eleverne blive 
meget dygtigere.” (Antorini og Westerby, 2011: 164) 
 
Hertil indebærer den konkrete brug af imperativet prøv altså en 
meget større ballast end først antaget. Imperativet implicerer 
tvetydigheden i Antorini og Westerbys vision om Ny Nordisk Skoles 
succes og opskriften lånt fra Nyt Nordisk Køkken. Samtidig sættes 
det i kontrast til imperativerne indfør og udstil, der, omend det 
styrende verballed prøv også implicerer en form for pådutning, er 
direkte anbefalinger og ikke et forslag til læseren. Da disse 
imperativer yderligere sættes i direkte relation til den forhenværende 
regering, tillægges selvsamme også imperativernes fordringer. De 
tillægger altså sig selv en egenskab af mere dikterende form, idet de 
igennem kritikken siger, at deres politik er den rigtige.   
       
Lighed eller konkurrence?  
Haarder vil med sit første indsatsområde reformulere folkeskolens 
formålsparagraf fra år 1993, idet han beskriver den som værende 
årsag til de manglende faglige resultater hos de danske elever, da det 
ikke er formuleret tydeligt, hvordan faglige kundskaber og 
færdigheder skal være det afgørende formål hos den danske 
folkeskole: 
 
”Formålsparagraffens formulering har bidraget til, 
at udviklingen af elevernes faglige kundskaber og 
færdigheder af mange i skolen anses for mindre 
vigtige end udviklingen af deres sociale og 
følelsesmæssige sider. Målet om den alsidige 
personlige udvikling bruges således ofte som en 
forklaring på de manglende faglige resultater.” 
(Haarder, 2005: 5). 
  
Ud fra ovenstående citat, kan det ses, at Haarder anvender de 
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manglende resultater, grundet den fortidige uddannelsespolitik, som 
belæg for en ny strategi for folkeskolen. Det fremstår dog ikke 
tydeligt, hvem det er han kritiserer, da der er svag modalitet i 
udsagnet, dette skyldes blandt andet at agens er passiv: mange i 
skolen anser. Ligeledes skriver han: bruges således ofte, hvilket igen 
bevirker, at modaliteten får svag udsagnskraft. Når Haarder tager 
afstand fra den elevcentrerede undervisning, ved at lægge fokus på 
faglig kunnen, bevirker den svage modalitet, at udsagnskraften får 
større sympati, og tager hensyn til den gængse opfattelse af, at 
personlighedsdannelsen udgør en væsentlig del af skolens opgave.  
   Haarder opsummerer her flere års debatter om 
folkeskolens formål, der er opstået i kølvandet på en 
international undersøgelse foretaget af IEA (International 
Association for the Evaluation of Educational 
Achievement) første gang i 1991 under den daværende 
konservative statsminister, Poul Schlüter. Senere 
publicerede PISA ligeledes en international undersøgelse, 
som viste, at danske elever ikke læste lige så hurtigt og godt 
som elever fra andre lande. Resultaterne fra disse 
undersøgelser igangsatte en omfattende politisk debat 
omhandlende folkeskolens formål. Karakteristisk for 
debatten var, at folkeskolens opgave blev beskrevet ud fra 
en forestilling om, at uddannelse til færdigheder var den 
væsentligste del af folkeskolens opgave. Ove K. Pedersen 
forklarer i Konkurrencestaten, at sigtet for 
uddannelsepolitikken i folkeskoledebatten siden starten af 
1990’erne var at danne unge faglige kompetente individer 
med færdigheder, som kunne gøre dem i stand til at bidrage 
til arbejdsmarkedet (Pedersen, 2011: 171).   
 
Antorini og Westerby sætter både faglige resultater og selvtillid som 
et ideal for folkeskolen: “Folkeskolen giver alle elever høje faglige 
evner, selvtillid og lyst til at lære mere” (Antorini og Westerby, 
2011: 155). Her ses det altså, hvordan de bløde værdier vinder større 
indpas hos Ny Nordisk Skole, som vi sætter i sammenhæng med 
velfærdsstatens -og reformpædagogikkens principper. Vi ser denne 
kobling grundet reformpædagogikkens centrale idé om, at viden ikke 
måtte tvinges barnet udefra, men derimod skulle forløbe gennem en 
aktiv proces med udgangspunkt i barnets egne interesser, erfaringer. 
(Web2) 
     I Ny Nordisk Skole fremstår det tydeligt, at Antorini og Westerby 
forsøger at distancerer sig fra den ledelsesstruktur som Haarder taler 
for, hvor magten og ansvarsdelingen er defineret oppe fra og 
nedefter.  Det oplagt at drage en parallel mellem den 
organisationsform som de repræsenterer og den førnævnte 
artikulationsmodel, som netop er kendetegnet ved, et forsøg på at 
integrere mere end blot at dominerer underordnede grupper. Dette 
kommer blandt andet til udtryk når Antorini og Westerby beskriver 
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at Ny Nordisk Skole blandt andet skal bygge på 
undervisningsmetoder som vægter medindflydelsen og yderligere 
fremstår det på Ny Nordisk Skoles dogmer, at de ønsker at bedrive 
medledelse. Denne organisationsform kan i modsætning til den 
Haarder ønskede at fremme synes at repræsenterer svage 
klassifikationer. På grund af den svage klassifikation som Antorini 
og Westerby ønsker skal gøre sig gældende mellem skolens parter, 
er deres identiteter givetvis ikke klart etableret i kraft af den 
organisatoriske struktur. Hvor Haarder på baggrund af en stærk 
hierarkisk ledelse videregav skolens aktører entydige 
identitetsfunktioner, kan Antorini og Westerbys’ 
organisationsstruktur anses som et forsøg på at integrere forskelle og 
opløse de stærke klassifikationer som gør sig gældende i en 
hierarkisk ledelsesstruktur. Den organisationsform som Ny Nordisk 
Skole søger at implementere, som er muliggjort af den svage 
klassifikation mellem skolens parter, kan således ses som et forsøg 
på at etablere et alternativ magtgrundlag end det Haarder 
repræsenterer. Det er dog i den forbindelse væsentligt at pointere, at 
magtlinierne ikke er forsvundet, men blot er blevet mere komplekse. 
Konstitueringen af hegemoni inden for artikulationsmodellen foregår 
nemlig ved, at der inden for en skolemæssig kontekst gennem 
dannelsen af diskurser og gennem dannelsen af lokale diskursordner 
konstitueres magtlinjer som kan undermineres af andre grupper 
(Fairclough, 2011:55). Hvordan de to organisationsstrukturer og 
klassifikationsformer som henholdsvis Verdens bedste folkeskole og 
Ny Nordisk Skole repræsenterer yderligere kan forstås og diskuteres, 
vil blive belyst i diskussionen af hvordan eleven lærer bedst. 
 
Lighed og inklusion 
Et fælles punkt i begge udspil er, at de trækker på en diskurs som 
idealiserer lighed og inklusion, hvad vi i foregående afsnit, 
kategoriserede som den velfærdsstatlige diskurs. Dette kan ses ved, 
at både Antorini og Westerby samt Haarder taler for vigtigheden af 
at videregive lige muligheder for alle. Inklusionstanken udtrykkes 
utvetydigt hos Antorini og Westerby: Uddannelsessystemet skal 
være for alle.” (Antroini og Westerby, 2011: 159) 
”Uddannelsessystemet er en helt central nøgle til at realisere et mål 
om mere lige muligheder og livsvilkår i Danmark.” (Antorini og 
Westerby, 2011: 157).  Derudover kommer det til også udtryk, når 
Antorini og Westerby fremlægger en kritik af den sociale sortering, 
som de mener, er et gennemgribende problem i det danske 
uddannelsessystem. En anke Antorini og Westerby pålægger den 
forhenværende regerings uddannelsespolitik. Sigtet med at 
gennemføre en uddannelses –og kulturrevolution bliver dermed 
beskrevet som et forsøg på at gøre op med denne kurs, og i stedet 
søge at skabe en skole for alle: ”Der skal være plads til både 
rengøringsassistentens søn og advokatens datter.” (Antorini, 2011: 
159) Denne solidariske tanke genfindes yderligere i følgende citat:  
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”Danmarks svar på globaliseringens udfordringer er ikke kun at 
stille med en lille elite, men derimod med en hel befolkning, der 
er veluddannet. Og det gør os til en vindernation.” (Antorini og 
Westerby, 2011: 155) 
 
Citatet illustrerer hvordan Antorini og Westerby implicit anklager 
den forhenværende regering for at have ført en ulighedsskabende 
politik, som udelukkende tilgodeså elitens interesser. Endvidere 
bliver uligheden yderligere italesat i det politiske efterord, når 
Antorini og Westerby italesætter den akademiske elite som de 
inkluderede i det danske samfund og ligeledes dem, uden en 
akademisk baggrund som de ekskluderede. 
    I tråd med en socialkonstruktivistisk tankegang der hævder, at 
virkeligheden repræsenteres gennem de betydningsskabende 
kategorier vi anvender til at beskrive den med, kan vi her 
argumentere for, at Antorini italesætter dem, der er “ofre” for den 
sociale ulighed og tilmed dem som stortrives. For at trække kort på 
Foucault, kan vi yderligere påpege, hvordan subjektet bliver skabt i 
de magtforhold, som findes i diskurserne. Altså ses der her et 
tydeligt magtforhold mellem uddannelseseliten og de 
uddannelsesfremmede, men også i måden hvorpå teksten er med til 
at forme de kollektive identiteter. Nedenstående citat er en 
eksemplificering af dette: 
  
“Resultatet har været en stadig mere omfattende 
opdeling af det danske uddannelsessystem. 
Uddannelseselitens børn, som har fået de 
akademiske ord og de tunge bøger ind med 
modermælken, stortrives, mens stadigt flere faktisk 
har rigtig svært ved at få hoved og hale på det 
hele.” (Antorini og Westerby, 2011: 158) 
  
Med begreberne elite og fremmede bygger Antorini og Westerby 
automatisk på en identitets- og relationsfunktion, som stiller de to 
grupper i et ulige forhold hinanden. Man kan dermed kritisere 
Antorini og Westerby for netop at anvende begreberne 
uddannelsesfremmede og uddannelseseliten, da disse termer har fået 
tilskrevet ladede betydninger. I et samfund, hvor uddannelse bliver 
vægtet højest, bliver de fremmede ikke kun sidestillet med en 
fremmedhed overfor uddannelse, men også overfor landet, Danmark. 
Forhandlingen og iscenesættelse af diskursdeltagerne er tydeligvis 
skæv, og den iboende ideationelle funktion bag dette er en ophøjelse 
af uddannelse, som værende kernen i vores samfund. 
      I den forbindelse er det væsentligt at inddrage Fairclough, som 
forklarer, at der er en fare ved at reducere de kollektivt handlende 
aktører til udelukkende at være sociale, da man derigennem ville 
glemme “personligheden”. Noget ér personlighed, og hermed bliver 
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diskursens identifikationsproces ikke fuldstændig. Relationerne er 
hele tiden til forhandling og det er netop derfor, at man ikke uden 
videre kan sætte lighedstegn ved f.eks. børn af 
uddannelsesfremmede hjem som værende uden uddannelse senere i 
livet:  
 
“Uddannelseselitens børn, som har fået de akademiske 
ord og de tunge bøger ind med modermælken, stortrives, 
mens stadigt flere faktisk har rigtig svært ved at få hoved 
og hale på det hele.” (Antorini og Westerby, 2011: 158) 
 
Her peger Antorini og Westerby netop på sproget i skolen, som 
værende determinerende for om børnene senere i livet kan 
kategoriseres som uddannelsesfremmede eller som en del af 
Danmarks uddannelseselite. Hermed vil man ud Faircloughs optik 
kunne kritisere Antorini og Westerby for at tillægge diskursernes 
identitetsfunktion en for deterministisk betydning.  
    Henfør ovenstående diskussion skal det dog understreges, at den 
sociale sortering er en objektiv realitet i dagens Danmark, og at det i 
et rent socialkonstruktivistisk øjemed, ville være en svær opgave at 
benytte sig af begreber, som ikke også har et betydeligt misforhold, 
når nu der ér tale om vedvarende social ulighed. Ydermere påpeges 
det som førnævnt af Fairclough, at man skal være påpasselig med at 
gøre alt til et spørgsmål om diskurs, da han mener, at der eksisterer 
en materiel virkelighed af sociale praksisser som rækker udover det 
diskursive. Det er netop fordi at alle former for sociale praksisser 
ifølge Fairclough ikke kan reduceres til diskurs, at han skelner 
mellem den diskursive praksis og ikke-diskursiv social praksis i hans 
tretrinsmodel. 
 
Tydeliggørelse af den uddannelsespolitiske diskursorden 
Antorini og Westerbys italesættelse af uddannelsesfremmede samt 
uddannelseseliten kan netop analyseres som et billede på denne 
gensidige dialektik som Fairclough mener gør sig gældende mellem 
den diskursive og sociale praksis, idet den sociale ulighed netop er et 
billede på et sammenspil mellem diskurser og objektive sociale 
strukturer, som konstruerer den sociale praksis. 
På trods af at Antorini og Westerby placerer ansvaret for den sociale 
ulighed hos den forhenværende borgerlige regering, genfindes 
visionen om lige muligheder ligeledes når Haarder påpeger, at den 
sociale arv skal mindskes for at sikre de unges fremtid (Haarder, 
2005: 1). 
   Det paradoksale i den forbindelse er, at målet med at skabe lighed i 
begge udspil ikke fremsættes ud fra en vision om at varetage den 
enkeltes interesser på bedst mulig vis, men derimod bunder 
ændringerne i en interesse i, at imødekomme markedets behov. Det 
fremgår i al sin tydelighed når Haarder taler for vigtigheden af, at 
skolen skal (…) forberede eleverne til videre uddannelse – især en 
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ungdomsuddannelse – og til beskæftigelse (…) (Haarder, 2005: 5). 
Hvor lighed under velfærdsstaten ifølge Pedersen var forbundet med 
den enkeltes lige værdighed, vendes det her på hovedet, da ligheden 
her forbindes med den enkeltes mulighed for at realisere sin 
egennytte på baggrund af uddannelse (Pedersen, 2011: 191). Dette 
har ifølge Pedersen medført et skift fra, at personen var uerstattelig 
til, at den i dag er blevet bærer af en interesse. Individet er blevet en 
person, for hvem faglighed er adgangen til dannelse 
til  selvstændighed og refleksivitet. Pedersen forklarer endvidere, at 
de færdigheder som eleven tilegner sig gennem uddannelse skal 
indholdsudfylde dannelsen og personligheden (Ibid).  
   Haarder udtrykker tydeligt dette menneskesyn når han forklarer, at 
”Igennem fagligheden skabes det fundament, hvorfra eleven kan 
sammensætte og anvende sin viden på nye måder og i andre 
sammenhænge.” (Haarder, 2005: 1). Og derudover når han siger, at 
skolen skal fremme elevens kreativitet og selvstændighed med 
færdigheder som omdrejningspunktet (Ibid). På trods af at fokus på 
faglighed er nedtonet i Antorini og Westerbys udspil, fremgår det 
ligeledes her, at det er igennem uddannelse, at elevens personlige og 
sociale kompetencer skal udvikles. Dette fremgår blandt andet når de 
forklarer, at ”Folkeskolen giver alle elever høje faglige evner, 
selvtillid og lyst til at lære mere.” (Antorini og Westerby, 2011: 
155). En vigtig pointe hos Pedersen er, at personen i 
konkurrencestaten intet er uden sin faglighed, og derfor må det være 
uddannelsessystemets opgave at indholdsudfylde eleven. Dette kan 
ses i begge udspil idet de begge har en vision om at udvikle eleven 
fra at være ”uddannelsesfremmed” til at blive i stand til at udnytte 
sin egen nytte til fordel for landets konkurrenceevne.   
   Det er netop dette neoliberalistiske menneskesyn, som fremlægges 
i de to diskursive praksisser som lægger til grund for den pædagogik, 
som Pedersen betegner som den ”rationelle pædagogik”. 
Karakteristisk ved denne type af pædagogik er, at den uddanner til at 
søge økonomiske tilskyndelser (incitamenter), og hensigten er at 
give den enkelte de betingelser som er en forudsætning for, at 
realisere sig selv gennem udnyttelse af incitamenter. Pedersen 
forklarer, at hvor personens opgave tidligere var, at bruge sin 
indflydelse til at fuldføre demokratiet, er opgaven nu selvrealisering 
via arbejdet (Pedersen, 2011:190-192).  
 
Den konkurrencestatslige diskurs 
Haarder tilskriver Verdens bedste folkeskole som diskursiv praksis 
en ny uddannelsespolitisk diskurs. Denne diskurs kan medvidere i 
Faircloughs begrebsapparat tolkes som en reartikulation eller en 
rekontekstualisering af den eksisterende politiske diskursorden, som 
især har bragt traditionelle pædagogiske mål om høj faglighed og 
neoliberale diskurser sammen (Fairclough, 2008: 53). Når Haarders 
beskriver, at folkeskolen er nøglen til at realisere den danske 
konkurrenceevne, kan det læses som om, at han indskriver sig i en 
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neoliberal diskurs. En diskurs som ifølge Pedersen dominerer de 
grundantagelser som gør sig gældende i den danske politiske kultur. 
Vi kan hermed konstatere, at den diskursive reartikulation af en 
neoliberal diskurs samt højt fokus på faglighed, gennem Verdens 
Bedste Folkeskole,  har realiseret et hegemonisk projekt ved at 
konstituere et forholdsvist nyt politisk ståsted og agenda i 
folkeskoledebatten. Et projekt som i sig selv blev anset som en vital 
faktor i et større politisk projekt, der handlede om (og til stadighed 
handler om) at vinde integritet på det globale marked. Altså kan det 
bagvedliggende mål med Verdens bedste folkeskole læses som et 
forsøg på at konstruere og rekonstruere den konkurrencestatslige 
diskurs i folkeskolen for at opnå hegemoni under nye politiske og 
økonomiske omstændigheder, men er samtidig også et eksempel på, 
hvordan den sociale praksis, konkurrencestaten, påvirker den 
diskursive praksis samt tekstproduktion. 
 
Diskursernes ”sociale matrice” 
- Hvilken diskurs vinder hegemoni og hvorfor?  
Nedenstående vil være en kort opsummering af hvilke diskursive 
kampe, der forefindes mellem de to diskursive praksisser, og 
yderligere angive forklaringsårsager til hvorfor særlige diskurstyper 
vinder hegemoni inden for den uddannelsespolitiske diskursorden, 
som de to diskursive praksisser er en del af.  
   På baggrund af den viden som tekstanalysen har bidraget med, har 
vi set, hvordan diskurserne iværksættes tekstuelt i de to tekster. I 
forlængelse heraf fremgår det, at de to tekster i høj grad bærer præg 
af en række forskellige egenskaber, som bl.a. manifesterer sig i et 
forskelligt sprogbrug og gennem henholdsvis stærkt og svagt 
modaliserede udsagn.  Gennem en kohærent læsning af de to tekster 
fremkom en række sammenføjninger og forbindelser mellem 
teksternes konstituerende dele, hvori det sås, hvordan teksterne 
artikulerer forskellige diskurser indenfor og på tværs af grænserne 
mellem forskellige diskursordner. Denne interdiskursivitet som 
forekommer i begge diskursive praksisser kan ses afspejlet i en 
række modstridende diskurser, hvorigennem forskellige måder at 
forstå verden på kommer til udtryk. På baggrund heraf kunne vi 
analysere, at der forekommer en række diskursive kampe, der både 
kan ses afspejlet inden for hver tekst og ligeledes de to tekster 
imellem. Dette kan blandt andet ses i de to diskursive praksisser ved, 
at de trækker på samme værdier og ideologisk investerede diskurser, 
som umiddelbart synes at være i uoverensstemmelse. Et eksempel på 
dette er, hvordan lige muligheder og inklusion gennem uddannelse 
er centrale værdier i begge udspil. Det paradoksale er i den 
forbindelse, at de solidariske og inkluderende  idealer i begge 
tilfælde har et overordnet neoliberalistisk sigte om øget økonomisk 
vækst og udvikling. Den konkurrencestatslig og velfærdsstatlige 
diskurser er blevet tilpasset en skolemæssig kontekst. 
   Begge diskursive praksisser trækker på en interdiskursivitet, hvor 
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den velfærdsstatslige diskurs i høj grad gør sig gældende, hvoraf 
velfærdsstaten kan ses som en del af det danske samfunds grundlag. 
Pedersen beskriver i Konkurrencestaten at begrebet blev introduceret 
i 1953, og lige siden været alment anvendt blandt partier og i den 
offentlige debat. Velfærdsstaten kan siges at udgøre et 
identificeringsgrundlag for den danske befolkning og noget, som 
særligt knytter sig til konstrueringen af det danske nationale 
fællesskab, hvorfor det har udviklet sig til at udgøre en hegemonisk 
diskursorden. Man kan derfor se, at både Antorini, Westerby og 
Haarder inddrager de centrale værdier, som forbindes til 
velfærdsstaten som en strategisk beslutning, da disse idealer og 
værdier vinder stor tilslutning hos størstedelen af befolkningen.  
     Når begge diskursive praksisser yderligere trækker på en 
konkurrencestatslig diskurs kan det det ses som et udtryk for, at 
denne diskurs har antaget karakter af hegemoni i den 
uddannelsespolitiske diskursorden. Denne antagelse kan understøttes 
af Pedersens centrale pointe om, at konkurrencestaten i dag er 
udviklet i en sådan grad, at dens logik ikke blot har fået politiske og 
økonomiske konsekvenser for Danmark, men yderligere har bevirket 
ændringer i den politiske kultur og i det værdigrundlag, som det 
danske fællesskab kan siges at hvile på (Pedersen, 2011: 169). På 
denne baggrund kan vi se, hvordan de to diskursive praksisser 
understøtter den hegemoniske sociale orden, i det de medvirer til at 
reproducere denne konkurrencestatslige diskursorden, men samtidig 
forsøger at rekontekstualisere velfærdsstatslige diskurser således den 
tilpasses det konkurrencestatslige projekt som blandt andet 
implicerer forestillingen om at nationerne konkurrerer og et 
neoliberalt samfundssyn. Når den konkurrencestatslige diskurs 
indhylles af velfærdsstatslige diskurser, kan det ses som et forsøg på 
at hente legitimering ved at appellere til det grundlag, der især kan 
siges at kendetegne den danske nationale forestilling.  
     Udover at de to tekster artikulerer konkurrencestatslige og 
velfærdsstatslige diskurser, har det derudover også været muligt at 
se, hvordan de i begge diskursive praksisser artikulerer udsagn som 
både knytter sig til en ”faglighedsdiskurs” og yderligere til en 
diskurs som har personlighedsdannelsen i sigte. 
Det er i den forbindelse dog væsentligt at påpege at 
faglighedsdiskursen i Verdens bedste folkeskole i højere grad 
dominerer, end den gør i Ny Nordisk Skole. Når Haarder især er 
orienteret om fagligheden og forsøger at bevæge sig fra fokusset på 
den enkelte elevs personlighed, kan det ses som et udtryk for, at 
denne diskurs i højere grad tager form som hegemoni under tekstens 
udformning. Hvilket blandt andet kunne forklares med, at de 
forudgående PISA-undersøgelser igangsatte en offentlig debat, hvor 
faglighedsdiskursen ligeledes var i fokus. Når Antorini og Westerby 
derimod i højere grad artikulerer et fokus på den enkelte elevs 
personlighedsdannelse, fremgår det altså, at der forekommer 
hegemonisk kamp imellem de to fokuspunkter, faglighed og 
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personlighedsdannelse indenfor den uddannelsespolitiske 
diskursorden. Når Antorini og Westerby i mindre grad fokuserer på 
fagligheden i forhold til Haarder, kan det således ses som et udtryk 
for, at de forsøger at vægte diskurser, der er orienteret om 
personlighedsdannelsen, for derved at skabe nye former for 
hegemoni i den uddannelsespolitiske diskursorden.  Når 
faglighedsdiskursen er nedtonet i Ny Nordisk Skole kan det 
yderligere ses som et udtryk for, at den uddannelsespolitiske 
diskursorden udgør en foranderlig størrelse, derudover kan det ses 
som en konsekvens af de diskursive kampe om at omforme 
diskursive praksisser og ideologier som finder sted mellem de to 
diskursive praksisser.  
   Afslutningsvis er det i tråd med Fairclough væsentligt at påpege at 
relationen mellem diskurs og social struktur skal ses som dialektisk, 
hvilket implicerer, at omskifteligheden af den uddannelsespolitiske 
diskursorden, både skal ses i lyset af determination for de sociale 
strukturer, men også  omvendt hvordan diskurserne er 
konstituerende for det sociale. Når både Antorini og Westerby samt 
Haarder understøtter konkurrencestatens hegemoniske diskurs, skal 
det således ikke blot ses som en afspejling af diskurser, da denne 
hegemoniske diskurs udgår fra en social praksis, der er fast forankret 
og orienteret mod virkelige og materielle sociale strukturer. 
Uddannelsessystemet er i sig selv et eksempel på dette. Man kan 
således se hvordan begge udspil trækker på diskurser, der afspejles i 
en dybereliggende social virkelighed. Den uddannelsespolitiske 
diskursorden har fra Verdens bedste folkeskole til Ny Nordisk Skole 
undergået en tidsmæssig forandring, da faglighedsdiskursen 
umiskendeligt er nedtonet. Dette vil formentlig bevirke, at også de 
pædagogiske praksisser vil undergå lignende forandring og eventuelt 
forme nye sociale sammenhænge for folkeskolen. Hermed står det 
klart, at det dialektiske perspektiv som Fairclough taler for, også 
kommer til udtryk inden for den uddannelsespolitiske diskursorden, 
da den både er formet af de konkurrence - samt velfærdsstatslige 
sociale strukturer, mens den på samme tid har konstruktive effekter 
på selvsamme. Hermed opstår der en åbning for at tilskrive den 
pædagogiske praksis en ny betydning. 
Diskussion – hvornår lærer man?  
Som det ses af ovenstående kapitel, er Ny Nordisk Skole og Verdens 
bedste folkeskole i de pågældende politiske udspil ikke placeret langt 
fra hinanden, hvad angår deres mål for folkeskolen. Både Haarder og 
Antorini samt Westerby ønsker at danne individer, der kan klare sig 
på det globaliserede marked og dermed imødekomme de tiltagende 
krav om øget konkurrenceevne og faglighed. Af de to 
uddannelsespolitiske udspil fremgår det således tydeligt, hvordan 
ændringsperspektiverne er affødt af det tilsyneladende lave faglige 
niveau, som forekommer i skolen, og det er derfor tydeligt 
formuleret i begge tekster, hvilke aspekter, der skal ændres. Det 
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centrale i teksterne er således ændringsperspektivet, og yderligere 
hvad der kan og skal gøres for en forbedring af folkeskolen. Dog er 
en mere grundlæggende diskussion om, hvornår eleven lærer bedst 
og helt konkret, hvilke komponenter i undervisningssituationen, som 
skal være tilstede for at læring skabes, fraværende i både Ny Nordisk 
Skole og Verdens bedste folkeskole. 
 Ved at fremhæve en pointe fra analysen angående modaliteten bag 
de to udspil kan vi imidlertid påpege en vital mangel ved 
henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verden bedste folkeskole. Pudsigt 
er det pludselig at stille spørgsmålstegn ved de konkrete mål, 
Antorini og Westerby samt Haarder siges at have for folkeskolen. 
Til trods for at udsagns kraften bag Haarders udsagn forbindes med 
en stærk modalitet, hvorimod Antorini og Westerby modsat 
forbindes med en svagere modalitet, har de som sagt mere eller 
mindre de samme mål for den pædagogiske praksis. Mål som 
trækker på en common sense hos modtageren af teksterne. Det er 
nemlig de færreste, der vil sige nej til Haarders og Antorinis, 
Westerbys intention om f.eks. at højne det faglige niveau eller opnå 
bedre social mobilitet gennem uddannelse. Hensigten bag er såmænd 
god nok, men forudsætningen bag målene mangler - vil det så 
nogensinde være muligt at øge det faglige niveau, når man ikke tager 
højde for, om eleverne rent faktisk lærer noget i selve 
læringssituationen? Hvis vi yderligere trækker en kort parallel til den 
nuværende debat om folkeskoleforliget, kan vi stille samme 
spørgsmål. Hvordan skulle ekstra timer i de fag, som Haarder i sin 
regeringsperiode betegnede som de fire grundlæggende fagområder, 
forbedre elevens niveau i selvsamme, hvis den pædagogiske tilgang 
til selve læringen er den samme? 
  Vi vil hermed i det følgende diskutere ved hjælp af Basil Bernstein, 
hvilke læringssituationer og pædagogiske praksisser, der udspilles i 
Ny Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole. Endvidere vil vi se 
på, hvad der eksakt udløser læringen, og om sådanne elementer kan 
spores i de diskursive praksisser. Til belysning af, hvordan og 
hvornår læring starter, vil vi tage udgangspunkt i Lærings teorier – 6 
aktuelle forståelser af Knud Illeris, hvoraf vi vil bruge teoretikerne 
Thomas Ziehe, Peter Jarvis, Jack Mezirow og Knud Illeris. Vi vil 
forsøge at finde sammenhænge mellem teorierne for at danne os et 
større overblik over begrebet læring og følgeligt sætte dem i relation 
til den pædagogiske praksis i folkeskolen. 
 
For at kunne diskutere den pædagogiske praksis i henholdsvis 
Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole, er det vigtig at have 
en forståelse for sociolingvisten Basil Bernsteins to begreber: magt 
og kontrol, da disse er omdrejningspunkter i forståelsen af den 
udøvede pædagogik og den pædagogiske kommunikation. Det er 
netop denne pædagogiske kommunikation, der viderebringer 
magtforhold og relationer, som vi endvidere kan sætte i forhold til, 
hvordan Antorini og Westerby samt Haarder artikulerer deres 
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kommunikative pædagogik og dagsorden. 
 
“Basil Bernstein(s) (...) teoretiske begreber og perspektiver, 
(...) sigter på at belyse, hvordan den pædagogiske 
kommunikation viderebringer eksterne magtforhold, 
samtidig med at den pædagogiske kommunikation tillægges 
en selvstændig konstituerende virkning.” (Ahrenkiel, 2004: 
81) 
 
Altså kan vi bruge Bernstein til at belyse, hvordan magten udspiller 
sig gennem det pædagogiske sprog i klasseværelset, da vi med hans 
begreber netop kan beskrive, hvordan strukturerne i de gældende 
praksisser Verdens bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole, som 
eksterne magtforhold sætter sig igennem lokale interaktioner mellem 
f.eks. lærer og elev, samt hvordan interaktionerne bidrager til 
konstruktionen af det sociale. Det er præcis her, at vi kan trække på 
vores analyse af de to udspil i diskussionen af den bedste 
læringssfære og pædagogiske praksis. I vores pointe om hvordan de 
forskellige magtrelationer, der artikuleres i Ny Nordisk Skole og 
Verdens bedste folkeskole, udmøntes i en bottom-up og top-down 
ledelse, er det centralt, hvordan kommunikationen i de pågældende 
politiske udspil skal viderebringe de eksterne magtforhold til den 
pædagogiske praksis, nemlig oppefra og ned eller nedefra og op. 
Med andre ord kan vi med Bernsteins begrebsapparat forklare, 
hvordan de overordnede strukturer i den diskursive praksis også 
kommer til syne i interaktionen i folkeskolen som pædagogiske 
praksis. 
For en mere uddybende diskussion af begreberne Magt og kontrol er 
vi dog først nødt til at erhverve en dybere forståelse af selve 
begreberne. I denne sammenhæng er en introduktion til Bernsteins 
kodebegreb yderst relevant. 
 
Sprogets regler i klasseværelset 
Koder er i sproget den regulerende, bagvedliggende semantik, som 
bestemmer de lingvistiske realiseringer i kommunikationen. 
Kodebegrebet er med andre ord magten i sproget, som udvælger og 
integrerer, hvilket kan beskrives som et slags hierarki. Bernstein 
forklarer med sine egne ord magt og kontrol i relation til 
kodebegrebet som:   
 
“How does power and control translate into principles of 
communication, and how do these principles of 
communication differently regulate forms of consciousness 
with respect to their reproduction and the possibilities of 
change?” (Bernstein, 1996: 18) 
 
Principperne for kommunikationen, det vil sige de regulerende 
principper indlejret i sprogkoderne, udmønter sig imidlertid i to sæt 
regler: recognition rules samt realization rules. (Ahrenkiel, 2004: 
87) 
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Recognition rules går i bund og grund ud på at kunne afkode 
sproget, hvorimod der med realization rules kræves at kunne 
indkode de regulerende principper, så man er i stand til at anvende 
dem og producere passende meninger.  Altså er det at kunne 
genkende, afkode en kontekst ikke det samme som at beherske den 
samt skabe legitime ytringer. I en skolemæssig kontekst agerer man 
ved realization overens med den sociale konteksts - klasseværelsets 
præmisser, hvormed man behersker de specifikke principper for at 
kunne agere efter de herskende regler  funderet i den sociale praksis: 
 
”Ved at definere kode som et selektion- og 
integrationsprincip, så understreger Bernstein, at koden 
fungerer ved at skabe relationer mellem meninger, 
realiseringer af meninger …, således at kode forudsætter et 
begreb om irrelevante, illegitime og upassende meninger…” 
(Ahrenkiel, 2004: 87) 
 
Ovenstående citat er inddraget fra ph.d.-afhandlingen Kontrol og 
dynamik i pædagogiske processer skrevet af Annegrethe Ahrenkiel, 
som vi løbende vil trække på i vores diskussion. Ahrenkiel beskriver 
i sin tekst, hvordan det i analysen af en enhed, som i vores tilfælde er 
folkeskolen, ikke er konteksten, som er interessant, men relationen 
mellem kontekster. Det er netop i dette henseende, at Bernstein med 
sin kodeteori har undergået kritik. Umiddelbart kunne kodebegrebet 
tolkes som den enkelte elevs sproglige kompetence, og dermed 
potentiale for indlæring, men dette er ifølge Ahrenkiel en 
misfortolkning. Kodebegrebet er en indikator på skolens 
dominerende kode, som privilegerer bestemte diskursive praksisser 
(Ahrenkiel, 2004: 87-88).    
  Hermed kan koderne funderet i sproget ses som skolens sociale 
kommunikationsbetingelser, der udspilles i samspillet mellem 
magtrelationer og kontrolprincipper i den pædagogiske praksis. 
Dette kan sættes i relation til et eksempel fra Antorini og Westerbys 
efterord brugt i analysen, hvor den sociale sortering i folkeskolen 
netop problematiseres ud fra et fokus på elevens sprog: 
 
”Uddannelseselitens børn, som har fået de akademiske ord 
og de tunge bøger ind med modermælken, stortrives, mens 
stadigt flere faktisk har rigtigt svært ved at få hoved og hale 
på det hele” (Antorini og Westerby, 2011: 158) 
 
Ovenstående er netop et eksempel på, hvordan vi med Bernsteins 
begreb om sprogkoder kan forklare uligheden mellem børn med 
akademisk uddannede forældre og børn uden akademisk uddannede 
forældre, som gentagne gange problematiseres i Ny Nordisk Skole. 
Den sociale sortering opstår ikke som følge af en forskel i børnenes 
potentiale for læring, men grundet en ulige mulighed for at kode 
skolens sprog - og følgelig agere i overensstemmelse med kodernes 
regulerende principper. 
De gældende kommunikations betingelser i folkeskolen kan altså 
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tydes ved hjælp af Bernsteins begreber magt og kontrol. 
  Det skal hertil tilføjes, at Bernsteins skelnen mellem de to begreber 
kun er på et rent analytisk niveau, da magt og kontrol empirisk er 
indlejret i hinanden, men at denne skelnen samtidig muliggør et 
forandringsperspektiv, idet magten kan komme fra selve 
kontrolniveauet og dermed påvirke magtforholdene (Ahrenkiel, 
2004: 88). Magtrelationerne i den pædagogiske praksis skaber, 
reproducerer og legitimerer grænserne mellem forskellige 
kategorier, det være sig forholdet mellem lærer og elev, mens 
kontrollen legitimerer den kommunikation, som finder sted i 
interaktionen mellem kategorierne. Ved at forstå magten som det, 
der etablerer grænser mellem kategorier, og kontrollen som det der 
etablerer relationer indenfor kategorier, kan man gennem 
interaktionen i det pædagogiske møde og kommunikationen heri 
udfordre og forhandle magtrelationerne (Ahrenkiel, 2004: 89).      
 Vi kan konkluderende argumentere for, at magtrelationerne 
beskriver det magtforhold, som er tilstede mellem kategorierne. Et 
magtforhold der ifølge Bernstein udspilles som en klassifikation.    
Magtforholdet mellem lærer/elev eller “akademiker-barn”/ikke 
“akademiker-barn” formidles altså gennem kontrollen som 
grænserelationer, og socialiserer individerne til disse relationer, 
hvilket resulterer i en klassifikation: 
 
“Klassifikation er altså magtens måde at virke på ved at 
sætte grænser mellem kategorier og dermed bestemme en 
kategoris specificitet og dermed også dens særskilte 
“stemme”” (Ahrenkiel, 2004: 91). 
 
Her relateres stemme til grænserne for, hvad der kan realiseres i den 
bestemte kontekst, hvis identiteten skal anerkendes som legitim. 
Bernstein opererer ydermere med svag og stærk klassifikation. 
Begreberne kan vi bruge i diskussionen af Ny Nordisk Skoles mål 
om en  Enhedsskole: “Nu må centrum-venstre sætte ét mål højest: At 
skabe en skole for alle.” (Antorini, Westerby, 2011: 159). En 
fastslåelse, der følgende bakkes op med udmeldingen om, at 
uddannelsessystemet skal være for alle, om det er advokatens datter 
eller rengøringsassistentens søn. Her italesætter Antorini og 
Westerby formålet med enhedsskolen som en svag klassifikation, da 
alle skal indkluderes under samme klasse. Modsat ville en stærk 
klassifikation netop tydeligt optegne skellet mellem eventuelle 
specialklasser og “almindelige klasser”, da der her angives et rum, 
hvor de klassificerede emner kan udvikle deres specifikke særkende. 
En stærk klassifikation Haarder klart bakker op om i sit politiske 
udspil: 
 
“Det skal bl.a. opnås ved, at undervisningen planlægges og 
tilrettelægges, så 
den rummer udfordringer for alle elever. Det er langt fra 
tilfældet i dag. 
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Derfor må der ske en styrkelse af den differentierede 
undervisning” (Haarder, 2005: 13) 
 
Haarder peger her på en klar differentiering som løsningen på, at 
nogen bliver hægtet af i undervisningen. 
  Det skal dog påpeges, at vi med brugen af stærk og svag 
klassifikation ikke underlægger os den optegnede kritik af Bernstein 
ved at konkludere, at rengøringsassistentens søn har dårligere 
sproglige kompetencer og dermed mindre potentiale for at være i en 
almindelig klasse, men at vi derimod problematiserer det skarpe 
skel, der ligger i skolens klassificering af elever og deres 
sprogkoder, samt hvordan magtforholdet udspilles i relationerne 
mellem de to kategorier. Modsat kunne man til gengæld argumentere 
for, at der med inklusionen af alle gennem en svag 
klassificering  netop ville forekomme en endnu tydeligere 
klassifikation. Netop da kontrollen, som legitimerende for 
kommunikationen i interaktionen, bevirker, at de elever, som ikke 
formår at arbejde med de pågældende realization rules, ikke kan 
afkode og legitimt anvende de regulerende principper i den 
pædagogiske kontekst og derfor yderligere blive hægtet af i 
læringssituationen. 
 Yderligere kan vi argumentere for, i tråd med Bernsteins pointe om, 
at det skarpe skel (mellem magt og kontrol) netop kan føre til et 
forandringsperspektiv, hvormed den stærke klassifikation følgelig 
også vil føre til forandring. Magtrelationernes natur de pågældende 
kategorier imellem sløres af klassifikationsprincipperne, forstået på 
den måde, at magtens organisering synes som en naturlig orden. Et 
element vi her vælger at sætte i relation til Faircloughs common 
sense begreb. Med denne common sense skabes der et 
spændingsfelt, da adskillelsen i klassifikationen forsøger at 
undertrykke selve vilkårligheden i klassifikationsprincippet. En 
spænding mellem diskurser der muligvis fører til ændringer i den 
sociale orden (Ahrenkiel, 2004: 92). Slutteligt skal det tilføjes, at 
denne forandring af den sociale orden muligvis ville åbne op for en 
helt ny klassificering, hvor reguleringsprincipperne ikke styres ud 
fra kodebegrebet, da skellet mellem kategorierne ikke ville være 
mellem de uddannelsesfremmede og uddannelseseliten, men snarere 
rette sig efter andre regulerende principper. Et eksempel herpå kunne 
være en helt anden pædagogisk praksis, hvor eleverne blev inddelt i 
klasser rettet efter specielle fagområder, da ville en stærk 
klassificering måske have en produktiv effekt? 
 For at vende tilbage til Ny Nordisk Skole og Verdens bedste 
folkeskole og den diskursive kamp, der udspilles mellem de to 
udspil, kunne dette også være et eksempel på en klassifikation af 
henholdsvis Antorini og Westerbys pædagogiske projekt og 
Haarders pædagogiske projekt, samt hvordan de rekontekstualiseres, 
som i virkeligheden rummer en mulighed for at afvige fra de 
dominerende magtstrukturer? 
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Rammerne for læring 
Som led i diskussionen af de pædagogiske praksisser i Verdens 
bedste folkeskole og Ny Nordisk Skole er et andet centralt begreb 
rammesætning, som bidrager til forståelsen af former for legitim 
kommunikation i den pædagogiske praksis. Rammesætningen 
fungerer med andre ord som et middel, der gør det muligt for os at 
tilegne et legitimt budskab i overensstemmelse med kontrollen i de 
lokale, interaktive pædagogiske relationer, som for eksempel mellem 
de ovenfor beskrevne kategorier. 
  Rammesætningen henvender sig i høj grad til ”hvordan” 
betydninger komponeres, det vil sige, hvordan betydningerne bliver 
alment forståelige. På den måde drejer rammesætningen sig om 
karakteren af den kontrol, der udøves med hensyn til udvælgelse 
eller selektion af kommunikation, kommunikationens rækkefølge, 
dens tempo, kriterier og den kontrol, der hersker over det sociale 
grundlag, som muliggør formidlingen. (Ahrenkiel,2004: 79: 80) 
Med andre ord er det rammesætningen, der fastlægger kriterier for 
læring, da det netop er forskellen mellem svag og stærk 
rammesætningen, der bestemmer legitim viden, og hvorvidt disse 
regler er eksplicitte (stærk rammesætning) eller implicitte (svag 
rammesætning) (Ahrenkiel, 2004: 94).   
  Klassifikationen af stærk rammesætning forbindes med en 
pædagogisk kommunikation, når formidleren/læreren eksplicit 
regulerer de træk, som er kendetegnet for det kommunikative 
budskab. Når rammesætningen er svag, har eleverne/modtageren 
langt større rådighed over disse træk. (Ahrenkiel, 2004: 93) Hermed 
kan vi tolke rammesætningen som et billede på, hvor tydelig 
formidlerens/lærerens rolle er i den pædagogiske praksis’ sociale 
orden.    
  De gældende regler for den sociale orden i 
folkeskolen/klasseværelset samt den funderede undervisningsdiskurs 
er imidlertid bestemt af den regulative diskurs, der med andre ord 
kan forklares som hierarkiske regler. Dette forklares af Bernstein 
med, at man ikke kan adskille formidling af færdigheder med 
formidlingen af værdier: 
 
“En svag rammesætning af undervisningsdiskursen 
forudsætter en svag rammesætning af den regulative 
diskurs, mens der godt kan være tale om en stærk 
rammesætning af undervisningsdiskursen, selvom den 
regulative diskurs er svagt rammesat” (Ahrenkiel, 2004: 
95) 
 
Det er netop i dette henseende, at vores kritiske diskursanalyse 
kommer til gode, da vi gennem Fairclough har analyseret de 
bagvedliggende diskurser/værdier i de to diskursive praksisser Ny 
Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole. 
Henfør ovenstående citat, kan det således udledes, at der sagtens kan 
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forekomme en afslappet sfære i klasseværelset og mellem 
kategorierne, lærer/elev, men samtidig finde en stærk rammesætning 
af undervisningsdiskursen sted. Denne stærke rammesætning fordrer 
begrænsede muligheder for elevernes egenkontrol, og yderligere en 
mulighed for udvælgelse af viden (Ahrenkiel, 2004: 98). Ligeledes 
skal det påpeges, hvordan forskellige elementer af 
undervisningsdiskursen også kan variere uafhængigt af hinanden. 
Dette faktum vil vi trække yderligere på i kommende diskussion af 
svag og stærk rammesætning. 
  Vi kan på baggrund af ovenstående konkludere, at kendskab til 
rammesætningen i undervisningsdiskursen, er en betingelse for at 
kunne realisere legitim kommunikation i den konkrete kontekst. 
Dette kendskab får den enkelte gennem klassifikation og bestemte 
genkendelsesregler, der ved en skarp adskillelse mellem kategorier 
følgelig gør det nemmere at skelne fra hinanden. Således 
positioneres den pædagogiske praksis som en proces, hvor 
klassifikationsprincipperne tilegnes, hvilket gør os opmærksomme 
på grænserne for undervisningsdiskursen, og hvor rammesætningen 
udmøntes i, hvordan vi realiserer undervisningsdiskursen 
(Ahrenkiel, 2004: 96). Helt konkret kan vi altså med brugen af 
Bernstein diskutere sammenhængen mellem magt og kontrol i 
henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskole, og 
hvordan de ønsker sammenhængen impliceret i folkeskolen. Denne 
diskussion kan vi danne på baggrund af hvilke usynlige 
klassifikationsprincipper, der kan udledes af det synlige, nemlig 
selve sproget i de tekstlige produktioner.   
 
Intet andet valg end at vælge 
Som det fremgår af vores analyse af Verdens bedste folkeskole, 
giver Haarder i det politiske udspil udtryk for en hierarkisk ledelse 
af folkeskolen, hvilket vi med Bernsteins begrebsapparat sidestiller 
med en stærk rammesætning. Den legitime kommunikation vil, som 
beskrevet i ovenstående, give udtryk for en hierarkisk opdeling af 
lærer og elev, hvor reguleringen af den legitime viden samt 
kommunikation konkret udmøntes i teksten gennem f.eks. Haarders 
fokus på test og evaluering. Gennem evaluering er kontrollen nemlig 
eksplicit formuleret. Ydermere styrker Haarder sin fokusering på 
stærk rammesætning ved at udtrykke sin afstand til modsatte. Han 
mener, at svag ledelse afføder en ambivalent holdning til lederen. 
  Dette, mener vi, kan associeres til Thomas Ziehes artikel i 
Læringsteorier – 6 aktuelle forståelser. Ziehe er interesseret i de 
videns- og regelsystemer, som former individernes 
socialisationsprocesser. Derudover fokuserer han på den 
aftraditionalisering, som har fundet sted de sidste 30 år, da 
frigørelsen fra traditionerne og den ambivalens, dette medfører, har 
stor betydning for, hvordan ungdomskulturen agerer og forstår sig 
selv. Ziehe ser på, hvilken betydning moderniseringen af baggrunds-
overbevisninger har i forhold til kultur, samfund og selvet. 
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Baggrunds-overbevisninger udvikler individet ud fra de kulturelle 
videnssystemer og udgør størstedelen af vores viden:  
 
”formmæssigt består de af rutiner, grundantagelser i hverdagen 
og normalitetsmodeller, der altid indgår som forudsætninger for 
vores erfaringer af virkeligheden” (Ziehe, 2009: 139) 
 
  I dag styres individet altså som følge af aftraditionaliseringen ikke 
af normer men derimod af, hvad man personligt foretrækker. Dette 
bevirker på den ene side, at man har forøget frihed til at vælge, men 
dermed også en øget orienteringsbyrde. Før i tiden rettede man sig 
mod en elitekultur, hvis normer man kunne referere til. I dag kan 
man forholde sig til elitekulturen, hvis man har lyst, men man kan 
også ubemærket føje den til side. (Ziehe, 2009: 140-141) 
Ziehe forbinder manglende motivation som en konsekvens af denne 
aftraditionalisering: 
 
”Den centrale udfordring er således blevet til en vanskeligt 
forståelig mangel på målrettethed eller en svaghed, der har 
sin rod helt nede i de basale forudsætninger for selv-
styring” (Ziehe, 2009: 151). 
 
En af hans pointer er altså, at målrettetheden forsvinder, fordi man 
ikke har et allerede fast defineret mål at sigte efter, hvilket resulterer 
i manglende motivation og øget orienteringsbyrde. Da de unge 
mangler struktur, er det derfor vigtigt, at de gør sig erfaringer med 
strukturerethed. En hjælp til at skabe erfaringer med strukturerethed 
er setting, Ziehe beskriver begrebet således: 
 
”I terapeutiske og i socialpædagoiske sammenhænge 
betyder settingen helheden af regler og overenskomster, 
som i et handlefelt definerer og regulerer 
arbejdsfællesskabets standardsituation. Settingens regler 
fastlægger påbud og forbud og indeholder også fælles 
normaldefinitioner, målsætninger og meningssammenhænge 
… og den kan indeholde jeg-støttende grænsedragninger og 
herigennem hjælp til selv-beroligelse, til overholdelse af 
regler og til aflastning af ambivalenser” (Ziehe, 2009: 155) 
 
Dette kan diskuteres i forhold til rammesætning. Når vi fastslår, at 
Haarder er tilhænger af stærk rammesætning, skal det ikke holdes op 
med ’den sorte skole’ eller en traditionel skoleførelse. Settingen, 
som ifølge Ziehe indeholder jeg-støttende grænsedragninger, er altså 
nærmere en hjælp til individet. En setting eller stærk rammesætning 
kan derfor siges at hjælpe eleverne til målrettethed. En eksplicit 
formidling af lærerens forventning samt reglerne for den legitime 
kommunikation aflaster ifølge Ziehe eleven fra orienteringsbyrden. 
Dog skal det nævnes, at stærk rammesætning ikke behøves at være 
en nødvendighed, for at settingen eller klasserummet skal kunne 
skåne eleverne fra orienteringsbyrden. Hvilket vi vil komme ind på i 
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forbindelse med Ny nordisk skole. 
 
Hvor er motivationen? 
Selv om en stærk rammesætning med støtte fra Ziehes teori om 
setting bevirker positivt på elevens orienteringsbyrde, kan vi 
problematisere samme ud fra Bernsteins pointe om den regulative 
diskurs indrammet i undervisningsdiskursen. Den regulative diskurs 
er dominerende for undervisningsformen, da den, som vi før har 
forklaret, forudsætter, at læringen ikke kan adskilles fra de 
bagvedliggende værdier: ”Tilegnelsen af kompetencer kan ikke 
skilles fra tilegnelsen af værdier”(Ahrenkiel, 2004: 95) Ud fra 
analysen kan vi imidlertid konkludere, at de bagvedliggende værdier 
i Haarders undervisningsdiskurs trækker på en hegemonisk diskurs 
om konkurrencedygtighed. Et krav der i Verdens bedste folkeskole 
implementeres i stadig flere test og evalueringer. Dette komplicerer 
Ziehe ud fra sin tese om den ”subjektorienteret 
sammenhængsforståelse”(Ziehe, 2009: 137). 
Undervisningsdiskursens regulative diskurs er i de eksterne 
magtrelationers optik (Haarder) rettet imod en konkurrencestatslig 
individfokusering, hvilket ikke nødvendigvis stemmer overens med 
den enkelte elevs styrende værdier. Ifølge Ziehe er den 
subjektorienterede sammenhængsforståelse ikke bestemt af 
klasserummets sociale sammenhæng, men divergerer fra individ til 
individ. Altså er den enkeltes regulative diskurs indlemmet i en 
varieté af sociale kontekster, der netop grundet aftraditionaliseringen 
ikke længere er orienteret med en elitekultur. Altså kan vi stille 
spørgsmålstegn ved, om elevens egen regulative diskurs er i 
overensstemmelse med Haarders regulative diskurs funderet i den 
pædagogiske praksis. Således argumenterer vi med udgangspunkt i 
Ziehes teorier for, at en stærk rammesætning i Haarders 
undervisningsdiskurs rigtigt nok letter elevens orienteringsbyrde, 
men på den anden side ikke er ensbetydende med, at elevens 
subjektorienterede sammenhængsforståelse skaber motivation for at 
klare sig godt i eksamenerne. Hermed rejses en grundlæggende 
problemstilling i forhold til den pædagogiske praksis, nemlig 
hvordan eleverne finder motivationen til læring. En problemstilling 
vi i følgende vil diskutere nærmere. 
  Da alle elever følgelig ikke kan skæres over en kam, vil det 
yderligere problematisere nødvendigheden af motivation, samt 
hvordan den fremmes i undervisningen. Som svar på denne 
problemstilling ønsker Haarder en stærkere differentiering af 
undervisningen (Haarder, 2005: 13). En sådan differentiering 
afspejler en skarp klassificering af forskellige kategorier, hvilket kan 
problematiseres i lyset af en negativ hierarkisk udvikling af de 
pågældende kategoriers særkende, samt marginalisere de 
“uddannelsesfremmede”. 
 
Som forklaret på side 7 i dette afsnit vil vi i denne diskussion om 
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rammesætning vende tilbage til forholdet mellem stærk 
rammesætning og svag regulativ diskurs. Haarders italesættelse af 
undervisningsdiskursen trækker på både en stærk rammesætning og 
regulativ diskurs, hvilket  Antorini og Westerby imidlertid også 
synes at gengive. Det fremgår af Ny Nordisk Skoles Mål, Manifest 
og Dogmer, som ses på Ny nordisk skoles hjemmeside, at Antorini 
og Westery: “(...) vil bedrive tydelig ledelse og medledelse med 
fokus på undervisningen og den pædagogiske praksis” (Web4) Der 
er altså ligesom i Haarders politiske udspil en tydelig hierarkisk 
opdeling via en stærk regulativ diskurs. Dog forefindes der med 
ønsket om medledelse i den pædagogiske praksis samtidig en vital 
afstandtagen til Haarders hierarkiske regulative 
undervisningsdiskurs, da Antorini og Westerby her modsat indikerer 
en svag regulativ diskurs. Hermed er der lagt en bund for den dialog, 
de i efterordet flere gange understreger som værende central i Ny 
Nordisk Skoles pædagogiske praksis. (Antorini og Westerby, 2011: 
166).    
 Der vil altså gennem en tydelig rammesætning af 
undervisningsdiskursen blive sat krav til hvad, der skal læres, hvilket 
afstedkommer Ziehes argument om en stærk setting, hvorigennem 
eleverne bliver befriet fra orienteringsbyrden, men samtidig være 
plads til dialog i klasseværelset grundet den svage eksplicitte 
regulering af eleverne (Ahrenkiel, 2004: 95). Ligeledes skal det 
tilføjes, hvordan de forskellige elementer af undervisningsdiskursen 
kan variere uafhængigt af hinanden, så svagt stillede i f.eks. dansk 
måske selv har muligheden for at bestemme hastigheden af 
tilegnelse af viden, men at læreren i overensstemmelse med Ziehes 
begreb om setting, bestemmer stofområde, rækkefølge etc. Dog er 
det væsentligt at stille spørgsmålstegn ved, om en for svag regulativ 
diskurs også i sidste ende ville medføre en svag rammesætning? 
Ydermere kan det med Ziehe problematiseres, om eleverne i 
dialogen selv kan sætte ord på, hvad de gerne vil lære, da 
motivationen for samme ikke nødvendigvis stemmer overens med 
deres baggrundsoverbevisninger. Hermed skal det nævnes, at et 
fokus på baggrundsoverbevisninger også indebærer, at man ved svag 
rammesætning ikke kan forvente, at elevernes normalitetsmodeller 
stemmer overens med skolens krav. 
 Med Ziehes og Bernsteins begrebsapparater kan vi i forhold til 
elevens læring problematisere henholdsvis en svag rammesætning 
samt både en svag og stærk regulativ diskurs i klasseværelset. 
Ydermere er det væsentligt at pointere, hvordan Antorini og 
Westerby netop kritiserer Haarders undervisningsdiskurs for at have 
en for stærk rammesætning, da denne anses som værende roden til 
den sociale sortering, der finder sted. Dette kan ses i lyset af 
Bernsteins kodeteori, hvor den stærke regulative diskurs samt 
rammesætning kan kritiseres for kun at tage højde for de elever, som 
allerede har kendskab til den legitime kode i skolen, hvormed de 
andre elever bliver sorteret fra.   
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Pædagogikkens ulighed    
Der vil som følge af  de inplicitte eller eksplicitte sprogkoderne, 
forekomme en social sortering af elever, hvilket Bernstein også 
forklarer ud fra begreberne synlig - og usynlig pædagogik. 
  Til trods for at både Haarder og Antorini, Westerby er fortalere for 
en folkeskole, hvor der for alle er lige muligheder, kan vi på 
baggrund af den sociale sortering konkludere, at der alligevel 
forekommer en chanceulighed. Bernstein forklarer det faktum, at der 
reelt ikke er lige muligheder for alle i den pædagogiske praksis med 
en pædagogik funderet på implicitte krav om viden - nemlig den 
usynlige pædagogik (Ahrenkiel, 2004: 99). Den usynlige pædagogik 
er kendetegnet ved svag rammesætning og svag klassificering, hvor 
læreren funderer sine evalueringer af eleven fra ydre handlinger til 
indre dispositioner.  Elevens aktivitet er med andre ord genstand for 
konstant bedømmelse ud fra kriterier, der kun er kendt af læreren. 
Den synlige pædagogik arbejder som modpol med klare 
præstationskriterier. 
  Den usynlige pædagogik er hermed kategoriseret som en (med 
Bernsteins begreb) progressiv pædagogik, der forfordeler de elever, 
der er i stand til at kode mulighederne og reglerne i klasseværelset 
(Ahrenkiel: 2004: 103). Med Bernsteins skelnen mellem usynlig og 
synlig pædagogik kan vi trække på andre end Ziehe, når vi 
argumenterer for, at en stærk rammesætning i læringssituationer 
eliminerer implicitte sprogkoder. Dog kommer en synlig pædagogik 
ikke det faktum til livs, at en gruppe børn til trods for at kravene til 
legitim viden og kommunikation er eksplicitte ikke behersker 
reglerne for at indkode dem. Endvidere kunne et modargument rette 
sig efter den kreativitet, vi i de danske uddannelsesinstitutioner 
netop er gode til at fremme, og som vi høster stor anerkendelse for i 
globalt øjemed (jævnfør citat s. xx “rejs hjem statsminister). Det er 
netop i den progressive pædagogik, at der er fokus på personlighed 
og kreativitet. Endvidere er det vel den svage rammesætning samt 
muligheden for kritisk at kunne betvivle lærerens formidling af 
viden samt evidenskrav, der skaber selvrefleksive, kreative 
individer? 
 
Målet og midlet 
Ovenstående diskussion eksemplificerer de gældende pædagogiske 
praksisser i henholdsvis Ny Nordisk Skole og Verdens bedste 
folkeskole. Undervisningsdiskursen problematiseres her ud fra 
rammesætningen, synlig eller usynlig pædagogik samt sprogkoden 
indlejret i læringssituationen - er det overhovedet muligt at ligestille 
eleverne i folkeskolen? Hertil kan man stille spørgsmålstegn ved den 
pædagogiske dagsorden som udspilles, da centrale mangler i 
Haarders og Antorini samt Westerbys stræben efter øget faglighed 
netop indebærer overvejelser om, hvornår og hvordan eleven lærer. 
  Det pædagogiske bagland forsvinder i politiske ord og en 
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fokusering på målet frem for midlet. 
Læring finder altså ikke nødvendigvis sted, fordi ministre udtrykker 
dette som en nødvendighed, hvorfor vi i følgende vil diskutere 
læringens komplicerede projekt med hjælp af Jack Mezirow, Peter 
Jarvis og Knud Illeris. 
I denne diskussion er det givet, at de tre teoretikere hver især 
fremhæver forskellige syn på læring, og hvordan denne synes bedst 
fremmet. Fælles for teoretikerne er dog, at de pointerer det sociale 
aspekt som værende det element, der udløser læring. Et socialt 
aspekt der også går igen i Basil Bernsteins kodebegreb, hvor 
mulighederne for læring er bestemt af situationen og den legitime 
sprogkode. Det er altså et faktum, at læringsprocessen ikke er 
autonom (Ahrenkiel, 2004: 85). 
 
Ifølge Knud Illeris er der tale om to processer, når læring finder sted, 
samspilsprocesser og tilegnelsesprocesser. Ved samspilsprocesser 
forstås individets samspil med omgivelserne, hvor 
tilegnelsesprocesserne er bearbejdelsen af det, man møder i 
interaktionen med omgivelserne. Det er i tilegnelsesprocesserne at 
læringens facit udmundes. Nye impulser bearbejdes ved hjælp af 
allerede udviklet viden, derfor vil der i en folkeskoleklasse opstå 
forskellig facit, selvom der bliver givet samme viden (Illeris, 2009: 
18). Hertil kan vi igen knytte Bernsteins kodebegreb, hvor skolens 
sprog skal kodes på en bestemt måde. Illeris argumenterer for, at 
man ikke længere kan tale om arv og miljø i forhold til læring. 
Denne udmelding skal forstås i lyset af den højt udviklede genetiske 
forskning, der netop er bedrevet på dette punkt, og som konstaterer, 
at samspillet mellem ydre påvirkninger og indre anlæg starter meget 
tidligt i fosterudviklingen. Med denne fastslåelse læner Illeris sig 
altså op af kritikken af Bernstein ved netop at påpege, at der er tale 
om forudsætninger for læring, som ikke kun er determineret af 
skolens sprogkode. Illeris nævner blandt andet begreber som 
læringsbarrierer og læringskapacitet som noget af det, der kan 
begrænse læring hos individet (Illeris, 2009: 25). Skolen kan altså 
ikke garantere, at alle elever kommer ud af skolen med rene 12 
taller, da læringskapaciteten hos eleverne er forskellig, dog kan 
skolen udfordre elevernes læringskapacitet ved ikke at ekskludere 
nogle med et sprog, som er svært at kode. På den anden side kan det 
også diskuteres ud fra Bernstein, om skolen gennem en synlig 
pædagogik, men en alsidig sprogkode med en svag regulativ diskurs 
med plads til dialog, kunne imødekomme elevens læringskapaciteter 
ved på forhånd at være bevidst om læringsbarriererne. Hertil er det 
vigtigt at påpege, at Illeris også understreger det faktum, at den 
enkeltes forudsætninger for læring gennem hele livet udvikles i 
samspillet mellem de individuelle dispositioner (forholdet mellem 
ydre påvirkninger og indre anlæg). Altså kan vi til stadighed 
problematisere skolens rolle i den enkeltes læringsproces, da denne 
netop skal fremme elevens forudsætninger for læring. 
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Ifølge Peter Jarvis er læring lig samspillet mellem individet og dets 
livsverden. Når man gennem sanseindtryk oplever, vil der, hvis 
sanseindtrykkene er fremmede for os, opstå bevidst erfaring, fordi vi 
må tilskrive de nye sanseindtryk betydning. Dette opfattes af 
individet som uoverensstemmelser. Hvis man får løst sin 
uoverensstemmelse, vil dette have karakter af social konstruktion, da 
svaret vil være påvirket af sociale sammenhænge. Et socialt 
acceptabelt svar vil derfor blive opfattet som rigtigt. Jarvis 
problematiserer denne opfattelse som et sprogligt problem. 
Overensstemmelser er altså ikke altid det samme som det rigtige 
(Jarvis, 2009: 49).  Herved kan vi ved hjælp fra Jarvis bidrage til 
forståelsen af Bernsteins usynlige og synlige pædagogik, der netop 
begrebsliggør reglerne funderet i folkeskolen som enten eksplicitte 
eller implicitte. I sammenhæng med den usynlige pædagogik, vil 
eleven have svært ved at finde det socialt acceptable svar på 
uoverensstemmelserne. Dermed kan fundamentet for en 
læringssituation med for svag rammesætning samt regulativ diskurs 
betvivles ud fra både Jarvis’s pointe om et acceptabelt svar på 
uoverensstemmelser samt Ziehes begreb om orienteringstab. På den 
anden side skal det dog understreges, at det socialt acceptable svar i 
en læringssituation ikke nødvendigvis er lig det rigtige svar, 
hvormed problemet ligger i lærerens formidling af læring samt 
skolens regulering af legitim viden. En diskussion vi vil komme 
nærmere ind på i det afsluttende afsnit. 
  Individer lever en stor del af deres liv i situationer, de tager for 
givet, hvor man vil antage, at omverdenen ikke afviger væsentligt 
fra, hvad man førhen har oplevet (Ibid). Derfor er det kun i mødet 
med uoverensstemmelser, at man reflekterer over den konkrete 
oplevelse, og hermed lærer af den sociale kontekst. Det faktum, at 
det enkelte individ tager en del situationer for givet, kan endvidere 
ses i forbindelse med Jack Mezirow, der taler om individuelle 
referencerammer. 
 
Jack Mezirow beskriver i sin teori om transformativ læring en 
referenceramme bestående af to komponenter. En mental vane og en 
dertil hørende synsvinkel. Læringen defineres som den proces, 
hvorved man omdanner problematiske referencerammer, så disse 
bliver mere omfattende og indsigtsfulde, og dermed også åbner for 
forandring. En sådan referenceramme danner i Mezirows optik et 
bedre fundament, da man opnår større mulighed for at udvikle 
overbevisninger, som er mere egnede til at regulere vores 
handlinger. (Mezirow, 2009: 115) 
Referencerammer er sproglige og kulturelle strukturer, hvorudfra vi 
skaber mening, og hvis vi først er programmeret til disse, bevæger vi 
os automatisk fra en bestemt mental vane til den næste, dette 
bevirker også, at man styrer uden om det som ikke er i 
overensstemmelse med ens referenceramme. Hertil ses det at tage 
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for givet, som en aktiv proces, hvor man styrer uden om det, man 
ikke kan få til at passe sammen: 
 
“Når vi først er indstillet og programmeret, bevæger vi os 
automatisk fra en bestemt mental eller 
handlingsmæssigaktivitet til den næste, og vi har stærk 
tendens til at afvise alt, hvad der ikke er i 
overensstemmelse med vores forhåndsindstillinger” 
(Mezirow, 2009: 115) 
 
Med Mezirow kan vi derfor argumentere for, at eleven i en 
læringssituation hermed automatisk vil styre uden om 
uoverenstemmelserne, hvis motivationen for at bearbejde samme 
ikke er til stede. 
I forhold dette kan vi diskutere om, Haarders stærke rammesætning 
og regulative diskurs, hvor det netop er eksplicit, hvad eleverne skal 
sigte efter, og som derfor også burde være målet for deres 
motivation, overhovedet stemmer overens med elevens egen hensigt 
om at omdanne referencerammen. 
 
Social eller autonom proces? 
På baggrund af ovenstående præsentation af teoretikerne kan vi altså 
argumentere for en samlet læringsteori, hvori læring udløses af 
individets interaktion med omverdenen. Jarvis forklarer læringen 
som uoverensstemmelser, der opstår i mødet med omverdenen, dog 
skal det nævnes, at selvom læring skabes eller udløses af noget 
socialt, så er det ifølge Illeris individuelt, hvad eleverne får ud af 
given viden, da det er forskelligt, hvilke skemaer eleven førhen har 
opbygget og kan bygge videre på. 
  Antorini og Westerby fremlægger i deres politiske udspil i 
overensstemmelse med Bernstein, hvordan skolen skal kunne 
imødekomme elevernes forskellige muligheder for at kode de 
legitimerede principper i klasseværelset: “De lærer mindre end børn 
af akademikere, fordi undervisningen ikke er indrettet til dem” 
(Antorini og Westerby, 2011: 156). Her er det altså tydeligt at hun 
lægger ansvaret på skolen, hvorimod Haarder skriver: “Forældrene 
skal arbejde sammen med skolen om børnenes indlæring og adfærd” 
(Haarder, 2005: 3). Faktum er, at det ikke er alle, som har forældre, 
der er i stand til at hjælpe. 
  Hvis eleverne skal kunne løse de uoverensstemmelser, der skabes 
af skolen som fundament for læring, er en af måderne ifølge Jarvis 
med hjælp fra A significant other. A significant other kan støtte 
eleven i den betydning, vedkommende har tilskrevet 
uoverensstemmelsen (Jarvis, 2009: 48). Dog rejses der en central 
problematik i forhold til Ny Nordisk Skoles ansvarspålæggelse hos 
skolen, da denne måske ikke er i stand til at skabe de påkrævede 
uoverensstemmelser i læringssituationen. Haarder deler imidlertid 
ansvaret ud på både skole og lærer, hvilket naturligvis ikke 
imødekommer det faktum, at ikke alle eleverne har mulighed for at 
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få hjælp til lektierne hjemme. Hvis a significant other, ikke er 
forældrene eller andre personer uden for skolen, må det altså 
forventes, at eleven skal have mulighed for at henvende sig til 
læreren. Hertil kan der rejses spørgsmål om den stærke klassifikation 
og stærke rammesætning, som gør sig gældende i Verdens bedste 
folkeskole, muligvis nedtoner muligheden for dialog. Hertil skal det 
igen påpeges, at vi ikke sidestiller stærk klassifikation og stærk 
rammesætning med den sorte skole men blot fremhæver, at 
klassifikationen er mindre tydelig hos Antorini, og det må derfor 
formodes, at denne indbyder til tydeligere dialog. Dette postulat kan 
sidestilles med Faircloughs artikuleringsmodel, der netop fastsætter, 
hvordan magten organiseres gennem hegemoni men samtidig 
fordrer, at den dominerende indlemmer den dominerede, f.eks. 
eleven der tilskyndes til dialog.    
 
Delkonklusion 
Illeris skriver i sin læringsteori: “Det, man lærer med et stærkt 
engagement, er mere nuanceret og huskes og anvendes lettere” 
(Illeris, 2009: 17). Uden engagement vil læringen altså ikke få 
samme resultat. Derfor må motiverede elever være svaret på den 
gode folkeskole med gode faglige resultater. Motivationen ønsker 
Antorini også: “Folkeskolen giver alle elever høje faglige evner, 
selvtillid og lyst til at lære mere” (Antorini og Westerby, 2011: 155). 
Hertil vil vi drage paralleller til Thomas Ziehe, som er beskrevet 
øverst i kapitlet. Han beskriver motivationen som den store taber af 
aftraditionalisering. Selvom pædagoger tryller og frister med 
medbestemmelse, så er motivationen stort set umulig at tænde. 
Manglen på målrettethed bevirker, at eleverne skal lære at ville 
noget (Ziehe, 2009: 151). Aktiv deltagelse er med andre ord et krav, 
der forudsætter læring. Progressiv pædagogik indbefatter, at eleven 
vil noget og selv kan sætte ord på dette, men da motivationen i 
forhold til Ziehe, er forsvundet grundet samfundsmæssige strukturer, 
så kan man argumentere for, de uoverensstemmelser som måtte 
opstå i klasselokalet ikke bliver behandlet af eleverne. For at 
eleverne kan behandle de uoverensstemmelser, er det altså vigtigt, at 
de kan kode skolens sprog for at finde det socialt acceptable svar. 
For at de kan afkode uoverensstemmelserne, er det altså både et 
spørgsmål om mulighed men også om motivation. Hvis skolen 
formår at skabe en setting, der fordrer motivation, vil dette have en 
afgørende faktor for, om ændringsperspektivet vil lykkes. 
 
Som vi konstaterer med Illeris, så ankommer den enkelte elev til 
folkeskolen med en række forudsætninger for, hvordan samme 
modtager læring. Dog har vi ydermere argumenteret for, ved hjælp 
af Bernstein, Jarvis og Mezirow, at læringen samtidig forudsættes af 
individets interaktion med de omgivende rammer, som f.eks. 
klasseværelset og i interaktionen med læreren og de andre elever. 
Læreren og skolen er altså central for læringen, men samtidig bliver 
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formidlingen af læringen bedst inkorporeret, hvis elevens tilgang til 
samme er drevet af motivation. I Ny Nordisk skole og Verdens 
bedste folkeskole præsenteres der derfor forskellige forslag på, 
hvordan man ændrer disse rammer med højere faglighed som 
formål, men ikke i forhold til hvordan man skaber motivation hos 
eleverne. Hvordan skabes motivation, hvis undervisningen kun 
følger samme, gamle undervisningsdiskurs, som tydeligt hægter 
nogle elever fra, og vil hverken Antorini, Westerby eller Haarder 
kunne finde en løsning på dette? I hvilken diskursiv praksis skal lige 
præcis dén undervisningsdiskurs, der bedst fremmer motivationen til 
læring, findes? 
 
Bernstein opererer med begrebet distribueringsregler, der kort fortalt 
forklarer fordelingen af elaborerede koder for hvor, der må formidles 
hvad til hvem og under hvilke betingelser. (Ahrenkiel, 2004: 106). 
Med en forståelse for hvordan den legitime viden reguleres i forhold 
til folkeskolen, er det væsentligt at diskutere de magtrelationer, der 
bestemmer, hvilken viden der skal videregives. 
Her peger Bernstein på, at der i dag forekommer en helt tydelig 
regulering af den legitime viden i forhold til de forskellige 
institutioner i samfundet. Det utænkelige (viden om hvad som kunne 
være) er forbeholdt de højere led af uddannelsessystemet, hvormed 
det tænkelige (viden om hvad der er) er påduttet folkeskolen 
(Ahrenkiel, 2004: 105). Folkeskolens virke er med andre ord 
centreret om den proces at reproducere undervisningsdiskurser, 
hvoraf det kun er de højere led, såsom universiteterne, der får lov til 
at producere diskurserne. Altså er folkeskolen allerede reguleret med 
en bestemt kode, der faktisk umuliggør nytænkning, da den 
pædagogiske anordning begrænser adgangen til det utænkelige. 
    Hermed kan vi spørge, om en revolutionering af folkeskolen i 
virkeligheden handler om at revurdere den regulative diskurs i 
undervisningen, således at der forekommer en formation af de 
styrende, didaktiske teorier og ikke blot en rekontekstualisering? Ny 
Nordisk Skole og Verdens bedste folkeskoles bud på en revolution af 
folkeskolen er alle funderet på en rekontekstualisering i tråd med det 
tiltag præsenteret i indledningen til dette afsnit, nemlig spørgsmålet 
om flere timer vil forudsætte højere faglighed. Hvis svaret ikke kan 
findes ud fra de to politiske udspils pædagogiske projekter - ud fra 
hvilke vi kun kan diskutere de mest optimale rammer for læring - 
kunne det så tænkes, at svaret findes i selve den pædagogiske 
diskurs, hvormed der skal forefindes en ændring af den regulative 
diskurs, der netop bestemmer pædagogikken bag 
undervisningsdiskursen? 
   Udover distribueringsregelerne peger Bernstein også på de 
didaktiske teorier (teorier for undervisning) som værende 
regulerende for den regulative diskurs. Disse didaktiske teorier er 
påvirket af ideologiske forståelser for den bedste måde, hvorpå man 
formidler læring og hvordan den tilegnes. Vi kan imidlertid 
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eksemplificere Bernsteins begreb i forhold til ovennævnte tiltag om 
højere faglighed gennem flere undervisningstimer. Flere 
undervisningstimer vil ikke nødvendigvis føre til mere tilegnelse af 
læring, hvis formidlingen af stoffet samt kodemodaliteten for 
samme, ikke også ændres - via en ændring af den regulative diskurs. 
For at imødekomme den sociale sortering, der ifølge vores tolkning 
af Bernstein er resultatet af de inkorporerede sprogkoder, må en 
forandring af de didaktiske teorier, og herigennem kodemodaliteten, 
nødvendigvis finde sted (Ahrenkiel, 2004: 109) 
Modsat ville en rekontekstualisering af undervisningsdiskursen, som 
resultat af distribueringsreglerne, kun føre til en reproduktion. Dette 
kan vi helt konkret postulere, da en rekontekstualisering, i tråd med 
Bernsteins teoriapparat, finder sted i overensstemmelse med den 
orden og logik, som er funderet i institutionen, og som følgelig også 
er præget af læreren orientering af didaktiske teorier. Denne 
reproduktion kan vi også sætte i relation til Mezirows begreb om 
referenceramme og Ziehes baggrundsoverbevisninger.   
   Opsummerende er en rekontekstualiseringsproces tilpasset de 
kodemodaliteter, den pædagogiske praksis reproducerer og er 
indlejret i, hvilket i henhold til Haarder er lig en stærkere 
rammesætning og klassifikation, modsat Antorini og Westerby, der 
med et fokus på medbestemmelse og dialog, retter sig efter en 
svagere rammesætning og klassifikation. Umiddelbart ville vi herfra 
konkludere, at Antorini og Westerbys rammesætning giver mere 
spillerum for aktørerne end Haarders, der også kan henledes på deres 
bottom-up og top-down ledelse. 
Herudfra kan vi i henhold til Ny Nordisk Skole og Verdens Bedste 
Folkeskole diskutere, hvilken af de to ledelsesformer, der bedst 
implementerer en anden undervisningsdiskurs i folkeskolen? Hertil 
skal det knyttes, at det ikke kun er nødvendigt en ændring af det 
teoretiske og ideologiske fundament, men at en reorganisering af de 
kodemodaliteter, som de pædagogiske relationer er indlejret i, også 
er et uundgåeligt krav (Ahrenkiel, 2004: 109). 
  På den ene side kan vi argumentere for, at Antorini og Westerby 
med deres Bottom-up netop imødekommer det faktum, som 
Bernstein understreger, at forandringer ikke alene finder sted via 
strukturelle ændringer, men også udspringer af lokale interaktionelle 
processer. Dette argumenterer han for på baggrund af 
klassifikationen internt i institutioner, hermed også folkeskolen. 
Dette er fordi de dilemmaer og modsætninger, som er indlejret i 
klassifikationsprincipperne, fører til forandring gennem den 
spænding, der naturligt vil opstå i forsøget på at komme 
vilkårligheden i selve klassifikationen til livs (jævnfør s. 5). Altså vil 
Ny Nordisk Skoles bottom up implementering fører til størst 
forandring, da ændringer af den pædagogiske praksis og magtens 
forhold i klassifikationen ikke kan ændres af et initiativ fra eksterne 
magtforhold alene, men gennem de lokale interaktionelle praksisser 
(Ahrenkiel, 2004: 97). På den anden side, har vi dog lige 
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argumenteret for, at der i forandringsperspektivet internt i en 
institution vil forekomme en rekontekstiualisering af allerede 
funderede didaktiske teorier. Derfor vil man med Haarders Top-
down implementering kunne argumentere for, at en ændring på et 
højere niveau, der dernæst implementeres i folkeskolen, bedre ville 
føre til en anden regulativ undervisningsdiskurs. Dette kunne f.eks. 
gennem en meget omfattende omvæltning af de didaktiske teorier på 
seminar niveau, som dernæst ville have en effekt på 
folkeskoleniveau, da de didaktiske teorier og de bagvedliggende 
ideologier nu ville blive omformet.   
   Slutteligt skal vi dog kommentere på distribueringen af viden i 
forhold til de pædagogiske praksisser. Hvis man imidlertid tog 
konkret fat i den regulative diskurs, som forudsætter reguleringen af 
distribueringsreglerne, og ændrede den, så det utænkelige også er 
forbeholdt de lavere led af uddannelsessystemet, ville der da være 
plads til nytænkning og en omregulering af undervisningsdiskursen, 
så den imødekommer alle elever samt deres motivation bedst 
muligt? Ifølge dette scenarie, ville Ny Nordisk Bottom up 
ledelsesstruktur og implementering af forandring i den pædagogiske 
praksis netop komme til sin ret. 
Videnskabsteoretiske efterrationaliseringer 
På baggrund af den komparative analyse mellem Verdens bedste 
folkeskole og Ny Nordisk Skole har vi fremlagt de diskursive 
tendenser, som kan ses i de to udspil. Formålet hermed har været at 
sætte spørgsmålstegn ved og problematisere den viden og de 
betydningsfastlæggelser, som Antorini og Westerby samt Haarder i 
deres politiske udspil artikulerer. Dette er foretaget på baggrund af 
det socialkonstruktivistiske -og diskursanalytiske standpunkt om, at 
menneskelig erkendelse ikke er en afspejling af virkeligheden, men 
er formet af sociale kræfter i form af diskurser. I forlængelse af 
denne opfattelse synes det relevant at rette en intern kritik af 
rapporten, hvorved vi vurderer den erkendelse, vi er nået frem til på 
baggrund af diskursanalysen og i diskussionen af selvsamme. Dette 
indebærer en kritik af den kritisk diskursanalytiske tilgang, vi har 
anvendt, hvilket implicerer overvejelser og refleksioner over den 
teoretiske og metodiske indgangsvinkel, vi har haft til projektet. 
  I operationaliseringen af den tilgang som den kritiske 
diskursanalyse lægger op til, har vi fundet det vanskeligt at begribe, 
hvornår noget har været social praksis eller diskursiv praksis. Det 
faktum at en særskilt analyse af de to punkter, næsten er umulig at 
foretage, gør at skellet virker både sløret og udefinerbart. 
Håndteringen af dialektikken mellem det diskursive og den ikke-
diskursive sociale er herefter kommet til udtryk som et praktisk 
problem i vores analytiske arbejde. Dette skyldes en vanskelighed i 
helt præcist at påvise hvor og hvordan den diskursive praksis 
påvirker den sociale praksis, som vi blandt andet har belyst ud fra 
Konkurrencestaten, og omvendt hvordan den sociale praksis 
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påvirker samt forandrer det diskursive. Skellet mellem den sociale 
og diskursive praksis i Faircloughs kritiske diskursanalyse har dog 
også været en fordel i vores projekt, da dette skel har bevirket, at vi 
har været i stand til at belyse vores problemformulering ud fra 
forskellige teoretiske perspektiver. Dette skyldes, at Fairclough 
henleder til, at en analyse af social praksis skal gennemføres gennem 
social teori, hvilket har bidraget med muligheden for at inddrage 
perspektiver, som kan belyse den bredere sociale praksis og læring. 
Inddragelsen af mange forskellige teorier og perspektiver kan dog 
også ses som en svaghed, da det indebærer, at der ikke på detaljeret 
vis er mulighed for at udfolde de teoretiske og metodiske 
retningslinjer, som er grundlaget for vores forskellige teoretikere. 
  Endvidere finder vi det vigtigt følgeligt at rette en kritik af 
diskursanalysen generelt. I Faircloughs kritiske diskursanalyse er 
han især orienteret om at belyse de dominansmønstre, i hvilke en 
social gruppe underlægges en anden. Faircloughs sigte er i den 
forbindelse at bekæmpe de ideologisk investerede diskurser, som 
medvirker til at opretholde dominansrelationer med modmagt i form 
af moddiskurser (Phillips og Jørgensen, 1999: 27, Fairclough, 2008: 
13). I tråd med Faircloughs kritiske diskursanalyse har vi igennem 
vores komparative diskursanalyse haft det syn, at de ideologisk 
investerede diskurser skulle afsløres, for derigennem at opnå en 
indsigt i, hvilke kampe om hegemoni der udspilles inden for den 
uddannelsesmæssige diskursorden. Når der rettes en kritik mod 
denne tilgang, kan der argumenteres for, at det ikke er muligt at 
komme bag om diskurserne til en ”sandere” sandhed, og på den 
måde nå frem til reelle relationer, som ikke er domineret af 
magtforhold, da subjekter og relationer altid er diskursivt 
konstitueret. Når vi i projektet for eksempel har vist, at der i de to 
udspil artikuleres hegemoniske diskursordner, som medvirker til at 
naturliggøre ideologisk investerede diskurser, kan vores 
fortolkninger således yderligere siges at være baseret på et diskursivt 
funderet grundlag. Et grundlag der igennem sprogbrugen medvirker 
til fastlæggelsen af dominansforhold. Denne kritik af den kritiske 
diskursanalyse står således i tråd med den opfattelse som Laclau og 
Mouffe repræsenterer med deres diskursteori, hvilken afspejler en 
radikal konstruktivistisk position inden for det diskursanalytiske felt. 
    Endvidere er det væsentligt i forhold til Faircloughs organisering 
af magtrelationer diskurserne imellem at kommentere på netop de 
agerende dominansforhold. Fairclough trækker, som eksplificeret  i 
indlednigen, på en marxistisk antagelse om, at der mellem diskurser 
i diskursive praksisser samt diskursordener eksisterer en ulige 
dominansforhold gennem hegemoni. I vores arbejde med begreberne 
hegemoni og diskursive kampe, opererer vi således automatisk med 
en uintenderet  forståelse af, at der altså findes et ulige magtforhold, 
det være sig mellem de to diskursive praksisser Ny Nordisk Skole og 
Verdens bedste folkeskole, de artikulerede læringsteorier eller i 
klassifikationen af kategorier i folkeskolen. Altså konstituerer vi selv 
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dominansrelationen i artikuleringen af samme. 
   Et supplerende perspektiv på den inkorporerede magtorganisering 
kunne findes hos den franske poststrukturalist Michel Foucault. 
Foucaults opfattelse af magten er ulig Faircloughs, at magten er 
noget produktivt konstruerende der med en elementær kraft, har en 
grundlæggende funktion i enhver social relation. Alle relationer er 
derfor et billede på en magtrelation. Magten er i Foucaults optik af et 
regulerende princip, der bevirker en afretning af os som individer. 
Forklaret på en anden måde, er magten pludselig en form for 
selvdisciplinering og selvledelse, og dermed ikke af et udøvende 
dikterende princip (Foucault, 1988: 8 ). Det kan således konkluderes, 
at Fairclough og Foucault står i opposition til hinanden, hvad angår 
magtens virke. Vi kan dermed sætte spørgsmålstegn ved, om vi med 
en inklusion af Foucaults produktive magt, ville have mødt en mere 
alsidig tolkning af de funderede magtrelationer i de to diskursive 
praksisser, da forholdet mellem kategorierne hermed ikke 
nødvendigvis ville blive analyseret ud fra et ulige magtforhold?      
   Hvis vi igen perspektiverer vores opgave i lyset af Foucaults 
teoriapparat, ville en mere grundig indlemmelse af han begreb om 
genealogi bidrage positivt til vores analyse af de to udspil. Dette kan 
f.eks. ses i lyset af en udviklet analyse af folkeskolen i forhold til et 
bredere tidsaspekt. På denne baggrund ville det med genealogi være 
muligt at undersøge og sammenstille forskellige lærings- og 
dannelsesbegreber i en udviklingsoptik, der ville tydeliggøre billedet 
af folkeskolens samt den hegemoniske undervisninsdiskurs’ 
forandring gennem tiden, hvorfor en analyse af hvorfor institutionen 
er organiseret, som den er i dag, ville være mulig. Ydermere ville en 
analyse af de diskursive kampe samt pædagogiske projekter funderet 
i folkeskolen konkretiseres yderligere med genealogien, da denne 
netop søger at kortlægge nutidige forhold, som en mod-historie. At 
de forhold vi i dag møder i folkeskolen med andre ord ikke er et 
resultat af selvfølgeligt givne forhold, men tværtimod måske er et 
uventet resultat af mangeartede, fortidige og muligvis inhumane 
forhold (Brinkmann, 2012: 247). Slutteligt skal det tilføjes, at 
genealogi også har et direkte kritisk sigte i og med, at vi med brug af 
denne metode problematiserer folkeskolen i vores samtid, ved at 
belyse den i relation til dens magtbaserede, konfliktfyldte historie af 
inklusioner og eksklusioner (Brinkman, 2012: 252) 
 
Ovenstående afsnit behandler primært vore efterrationaliseringer 
angående vores metodologiske tilgang til projektet. Følgende vil 
være en perspektivering af hvad der kunne have bidraget til både det 
metodologiske samt teoretiske aspekt. For at få en bredere forståelse 
af diskurserne i Ny Nordisk Skole og Verdens Bedste Folkeskole 
havde det været relevant at inddrage Durkheim, da hans forståelse af 
det sociale kan anvendes til at understøtte den forståelse, som 
præsenteres i kritiske diskursanalyse og i Basil Bernsteins teori: 
opfattelsen af at der eksisterer overindividuelle processer, som er 
 66 
bestemmende for den sociale væren. Denne epistemologiske 
opfattelse implicerer en afstandstagen til den metodiske 
individualisme, hvori det hævdes, at alle sociale og 
samfundsmæssige forhold kan forklares med udgangspunkt i 
individet og dets handlinger. Det er således gennem det enkelte 
individs meningsgivne handlinger, at der skabes sociale miljøer. 
Dette perspektiv kunne i modsætning til Bernsteins optik f.eks. 
eksemplificeres i en forklaring af den sociale sortering som et 
resultat af individernes egen adfærd. (Web5). 
Bernsteins ligheder til Durkheim kommer især til udtryk i hans 
tidlige arbejde, hvor han anvendte Durkheims forståelse af den 
”sociale arbejdsdeling”, hvori han forklarer, hvorfor man orienterer 
sig efter forskellige koder. Koder som positionerer subjekterne 
forskelligt af koderne i den proces de tilegnes (Ahrenkiel, 2004: 83). 
En inddragelse af Durkheim kunne yderligere have været givende 
som et perspektiv på det samfundssyn, som Pedersen fremlægger i 
Konkurrencestaten. Durkheims beskrivelser af anomi, som det 
beskrives i hans hovedværk Selvmordet, kunne have været 
anvendelig til at belyse konsekvenserne af det konkurrencestatslige 
samfund. Durkheim forklarer i selvmordet anomi som en 
samfundstilstand, hvor samfundet ikke formår at skabe nok social 
struktur og tryghed for den enkelte, hvilket kan være en negativ 
konsekvens af det moderne samfund. (Web6)  
På den måde kunne Durkheim bibringe med et andet billede på, 
hvordan Bernsteins begreber forstås i de analyserede diskurser. 
Yderligere kan denne kritiske sondring af analysen skabe mulighed 
for inddragelse af Selvrealiseringoptioner – vor tids fordring om 
anderkendelse (2005) af Rasmus Willig.    
  Pedersens beskrivelse af den opportunistiske personlighed, som 
ifølge Pedersen udgør nutidens ideal for det nyttige menneske, kan 
nemlig yderligere sættes i forhold til Willigs beskrivelse af det 
nutidige samfunds sociale patologier, som det beskrives i Sociale 
patologier. Pedersen trækker her på Durkheims forståelse af anomi, 
og understreger ligeledes de ydre bindingers imperative karakter. 
Willig forklarer, at den konstante konkurrence og den udbredte 
individualisme i dag har medført at selvet konstant er til overvejelse 
og opkvalificering, for at højne sin effektivitet. Derudover forklarer 
han i overensstemmelse med Pedersen, at individet har et selvansvar 
for individuel selvrealisering og for at kapitalisere selvet. Han 
forklarer yderligere, i overensstemmelse med Ziehes forklaring om 
det nutidige samfunds ”orienteringsbyrde”, at vi mangler 
orienteringspunkter, hvilket ifølge ham kan angive en 
forklaringsårsag til de udbredte sociale patologier i dag (Finde 
kilde). 
  Til slut vil vi knytte en kommentar til vores generelle brug af 
Bernstein. Bernstein har været optimal til at bygge bro mellem de 
generelle samfundsmæssige mekanismer og de konkrete 
interaktioner og kommunikationen i klasseværelset. Vi kan derfor 
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konkret bruge Bernsteins begreber som en mellemposition mellem 
Fairclough og vores læringsteoretikere, da han har blik for de sociale 
magtforholds betydning for den enkelte folkeskole, samtidig med, at 
vi kan benytte os af hans teoriapparat, til at beskrive de 
interaktionelle processer som finder sted mellem de pågældende 
kategorier i den pædagogiske praksis. På dette punkt, kan vi netop 
bruge ham på et mere generelt plan, end vores detaljerede kritiske 
diskursanalyse (Ahrenkiel, 2004: 82). Rammesætning, klassifikation 
og koder er alle begreber, som har anskueliggjort sammenhænge 
mellem den pædagogiske kommunikation samt de institutionelle 
rammebetingelser, hvoraf Bernsteins begrebsapparat giver mulighed 
for at diskutere eventuelle åbninger i disse processer, Hvorefter vi 
kan søge eventuelle læringspotentialer (Ahrenkiel, 2004: 81). Et 
eksempel på dette er, hvordan vores analyse af henholdsvis Antorini 
og Westerbys fokus på dialog kan undersøges at have effekt på de 
institutionelle rammebetingelser i folkeskolen, da der følgelig sker 
en underminering af den  tydelige hierarkiske kode i klasseværelset, 
hvorfor der åbnes op for en alternativ løsning på Jarvis’ 
uoverenstemmelser, som eventuelt kunne resultere i et svagt kodet 
sprog.    
   Dog er det væsentlig at påpege, at man i arbejdet med Basil 
Bernstein bliver nødt til at være opmærksomme på flertydigheden 
bag hans begreber, da samme kan anvendes i flere sammenhænge og 
ofte overlapper hinanden. På den anden side kommer dette også til 
fordel, da vi i vores benyttelse af samme begreber, kan trække på 
abstraktionsniveauet, så begreberne kan anvendes på flere områder. 
Slutteligt vil vi problematisere Bernsteins fokus på de regulerende 
strukturer i den pædagogiske praksis. Disse kan netop sættes i 
direkte relation til Faircloughs organisering af magtforhold. Til trods 
for at Bernsteins begreber egentlig lægger op til et 
forandringsperspektiv, kan vi imidlertid argumentere for, at hans 
fokus på underliggende regulerende strukturer samt begrænsninger 
der definerer hans betegnelser af “kontrol”, “regulering” og “regler”, 
besværliggør forandring, der ikke bare reproducerer allerede 
eksisterende dominansforhold (Ahrenkiel, 2004: 111) 
Konklusion 
Diskursanalysen kunne give en indsigt i, hvordan de diskurser som 
manifesteres i de to tekster medvirker til at meningstilskrive de 
strategier og pædagogiske projekter, som de hver især fremlægger 
for folkeskolen. Den interdiskursivitet som forekommer i begge 
diskursive praksisser kan ses afspejlet i en række modstridende 
diskurser.  Dette kommer bl.a. til udtryk ved, at de to diskursive 
praksisser både trækker på konkurrencestatslige og velfærdsstatslige 
diskurser og rekontekstualiserer dem ind i en skolemæssig kontekst. 
Dette kunne ses ved at begge diskursive praksisser formulerer 
vigtigheden af, at alle får mere uddannelse og derved opnår flere 
muligheder. Det står dog klart at den konkurrencestatslige diskurs 
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vinder hegemoni indenfor den uddannelsespolitiske diskursorden, da 
inklusionstanken fremsættes ud fra en vision om at varetage 
konkurrencestatens interesser og behov.  Derudover er det også 
muligt at se, hvordan de to tekster artikulerer diskurser som både 
knytter sig til en ”faglighedsdiskurs” og yderligere til en diskurs som 
har personlighedsdannelsen i sigte. Disse diskurser forefindes 
indenfor begge diskursive praksisser, men faglighedsdiskursen 
dominerer dog i højere grad i Verdens bedste folkeskole.  
     I diskussionen af den bedste læringssfære for den enkelte elev 
som det lærende subjekt, har vi i sammenspillet mellem 
læringsteoretikerne Mezirow, Illeris, Jarvis og Ziehe samt Bernsteins 
begrebsapparat, angivet, at der er en mulighed for at udnytte de 
åbninger, der findes i henholdsvis den pædagogiske kommunikation 
og i de institutionelle rammebetingelser, hvoraf de konkrete 
læringspotentialer skal findes. Ifølge Ziehe ville dette være gennem 
en skærpelse af den synlige pædagogik i klasseværelset, for 
herigennem at lette orienteringsbyrden. Denne teori stemmer godt 
overens med begge udspils fokus på tydeligere ledelse. Endvidere 
ville Jarvis pointere, at det bedste læringspotentiale skal findes i 
mødet med uoverenstemmelser, hvoraf Mezirow ville tilføje, at 
eleven herigennem ville udvikle sin referenceramme og hermed 
opnå læring. Bernstein påpeger i denne sammenhæng, hvordan 
rammesætningen samt den funderes sprogkode nødvendigvis må 
omstruktureres, både så den, i overensstemmelse med Ziehes teori, 
formår at vejlede eleven, men samtidig at den regulative diskurs 
nødvendigvis ikke må blive for stærk, da skolen hermed ville 
ekskludere de elever, som ikke formår at tyde sprogkoden. Slutteligt 
ville Illeris påpege, at ændringsperspektiverne kun vil lykkes, hvis 
skolen formår at imødekomme de enkelte elevers forudsætninger for 
læring. Altså er vi igen tilbage ved Bernsteins kodebegreb, da 
ansvaret for øget faglighed er skolens og derfor ikke forudsættes af 
elevens kompetencer. Yderligere skal det understreges, at 
motivitaioner en vital faktor for læring. Hermed kan det 
konkluderes, at øget faglighed ikke kan ske uden motivationen for 
samme, og at de politiske målsætninger intet vil føre med sig, hvis 
de pædagogiske overvejelser samt didaktikken bag formidlingen af 
læring ikke revurderes!  
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